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POVZETEK      
 
V diplomskem delu se ukvarjam z analizo konfliktnih situacij v osnovni šoli.  
Namen analize je bil raziskati kakovost in učinkovitost uporabljenih postopkov reševanja 
konfliktnih situacij, poiskati boljše pristope, ki izhajajo iz postmodernih druţboslovnih 
usmeritev, in izpostaviti potrebo po spremembah v ustaljenih praksah reševanja konfliktov. 
Analiza izbranih primerov konfliktnih situacij nam pokaţe, da se strokovni delavci 
osnovne šole pri reševanju konfliktnih situacij v večji meri kot formalnih postopkov 
izrekanja vzgojnih ukrepov, raje posluţujejo posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih 
pristopov. Analiza nas opozori na pomen razpolaganja s čim večjim številom informacij in 
poznavanjem konteksta celotne konfliktne situacije za strokovno presojo o učinkovitosti 
postopkov reševanja konfliktnih situacij v šoli, na pomen uporabe različnih etičnih načel 
pri izbiri ustreznega vzgojnega ukrepa ter na pomen oblikovanja in razvijanja inkluzivne 
šolske kulture. 
V razmislek pa nam ponuja, kako lahko s poznavanjem nekaterih (novejših) konceptov 
(koncepta opolnomočenja, koncepta pripoznanja, etike obličja oziroma osebnega srečanja 
E. Levinasa, induktivnim pristopom M. Hoffmana) mnogo bolje razrešujemo konfliktne 
situacije in krepimo otrokovo moralno in prosocialno naravnanost. 
 
Ključne besede: konflikt, vzgojni ukrep, etična načela, opolnomočenje, pripoznanje, etika 
osebnega srečanja, induktivni pristop 
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SUMMARY 
 
In my diploma work I discuss the analysis of conflict situations in primary schools. 
The purpose of the analysis is to research the quality and efficiency of the most frequently 
used approaches to conflict - resolution techniques, look for better techniques which can be 
derived from the postmodern social sciences and emphasise the need for changes in 
established practices. 
The analysis of the chosen cases shows us that the professional staff  in primary schools 
often prefer special pedagogic/counselling educational approaches to formal procedures of 
educational measurements or sanctions.   
The analysis draws our attention to the importance of the right information and good 
overview of the context of the conflict situation in order to make optimal choices about the 
efficient conflict resolution techniques. It also emphasises the use of different ethical 
principles when chosing appropriate educational measurements and the importance of 
developing an inclusive school culture. 
In addition, the analysis encourages us to think how some (newer) concepts (the concept of 
empowerment, the concept of recognition, the E. Levinas' ethics of personal encounter, the 
M. Hoffman's inductive educational approach) help us to resolve conflicts in a much more 
effective way and facilitate the strengthening of the child's moral and prosocial orientation. 
 
Key words:  conflict, educational measurement, ethical principles, empowerment, 
recognition, ethics of personal encounter,  inductive educational approach 
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UVOD 
  
K izbiri teme za mojo diplomsko delo je botroval vikend seminar v Bohinju, ki je v 
četrtem letniku, pod vodstvom prof. dr. Robija Krofliča, potekal v okviru predmeta Teorija 
vzgoje. Na njem smo, med drugim, razpravljali o analizah različnih konfliktnih situacij, s 
katerimi smo se študentje pedagogike srečevali na naši obvezni študijski praksi. Po opisu 
primera posamezne konfliktne situacije in opisu strategij, ki so jih določeni učitelji, 
ravnatelji in svetovalni delavci uporabili za razrešitev nastale konfliktne situacije, smo 
skušali izbrane strategije nekako ovrednotiti in poiskati prednosti in slabosti le teh, ter 
skušali poiskati alternativne pristope. Pri mnogih primerih me je izbor opisanih strategij 
zmotil, vznemiril. Mnogi izbrani pristopi za razrešitev nastalih konfliktnih situacij so se mi 
zdeli strokovno nedodelani in delujoči po principu implicitnih teorij. Zavedala sem se, da 
bom tudi sama, slej ko prej, morala posredovati v konfliktnih situacijah, ki bodo nastajale 
na šoli in ker takrat ţelim delovati na strokoven in kar se da konstruktiven način, sem se 
odločila, da v svoji diplomski nalogi skozi analizo izbranih primerov konfliktnih situacij 
predstavim uporabljene strategije in pristope reševanja konfliktnih situacij ter v razmislek 
ponudim moţnost uporabe nekaterih drugih pristopov, s katerimi lahko mnogo bolje 
razrešujemo nastale konfliktne situacije in učence spodbujamo k moralnemu in 
prosocialnemu razvoju. 
 
Ljudje se tekom dneva tako ali drugače zapletamo v različne odnose z drugimi. V 
teh odnosih pa nemalokrat pride do razhajanj med nami, saj vsak posamezni udeleţenec 
odnosa tvori različne poglede na svet, ima različen vrednostni sistem, različne prioritete, 
itd.,  kar pa vodi do pojava nesoglasij, nestrinjanj, sporov, konfliktov v naših medsebojnih 
interakcijah. Vsi ti pojavi so sestavni deli odnosov v različnih sferah našega ţivljenja: v 
politiki, pravu, v poslovnem svetu in seveda tudi v šoli.  
 
Nemalokrat se konfliktom raje izognemo, saj jim ţe vnaprej pripisujemo negativen 
predznak. Spoznali pa bomo, da temu ne bi smelo biti tako. Tudi Kroflič (2009, str. 86) 
pravi, da »... je v pedagogiki znano, da do osebnostnih premikov praviloma prihaja v 
konfliktnih situacijah... Ustvarjanje napetosti in konfliktov je torej nujna sestavina 
izobraţevanja in tudi vzgoje ...« In prav zato se konfliktom v šoli ne bi smeli izogibati, saj 
nam (kot na večih mestih poudarja R. Kroflič) predstavljajo idealno učno situacijo. 
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V prvem poglavju bom najprej predstavila različne definicije konflikta in jih 
skušala klasificirati glede na to, ali se osredotočajo na nasprotja zunaj ali znotraj osebe, ali 
na pojave, ki si lahko pridejo v nasprotja, in ali v konfliktu prepoznajo pozitiven ali 
negativen potencial. 
V naslednjem poglavju bomo spoznali različne teoretske poglede na samo dinamiko 
konflikta, saj namreč na naš izbor strategij za razrešitev konflikta vpliva naša razlaga 
oziroma naše razumevanje le tega. Konflikt bomo pogledali skozi naslednje teorije: 
atribucijsko teorijo, teorijo pravičnosti, teorijo polja, interakcionistično teorijo, razvojno 
teorijo, psihodinamično teorijo, teorijo socialne izmenjave, sistemsko teorijo in 
transformacijsko teorijo.  
Nato se bomo seznanili s premikom od tradicionalnega pogleda na konflikt, kot na nujno 
disfunkcionalen pojav k modernejšemu pogledu, ki v konfliktu prepozna tudi pozitiven 
potencial, ki na konflikt gleda kot na priloţnost za učenje in osebnostno rast. 
V četrtem poglavju bom predstavila vrste konfliktov in se osredotočila na, za nas na tem 
mestu najpomembnejši, medosebni konflikt. Opisala bom tudi vzroke za nastanek 
interpersonalnega konflikta in sestavine oziroma osnovne elemente te vrste konflikta.  
V petem poglavju bomo spoznali stile odzivanja na konflikt. Izpostavila bom, zakaj se 
nekatere klasifikacije kaţejo kot problematične in v čem je prednost drugih.  
V naslednjem poglavju bomo od pravnih načinov razreševanja konfliktov, kot so litigacija, 
pogajanje, arbitraţa, mediacija, prešli na načine razreševanja konfliktov v šoli, med katere 
sicer sodi tudi mediacija. Spoznali bomo razmerje med formalnimi in neformalnimi ukrepi 
v postopku reševanja konfliktov na šoli in pogledali, kako vzgojne ukrepe definirajo 
ustavni dokumenti s področja šolstva. V tem poglavju se bomo še seznanili s premikom od 
retributivne teorije kaznovanja k restorativni teoriji kaznovanja in raziskali, kako so v 
okviru te teorije iskali različne pristope, strategije reševanja šolskih konfliktov nekateri 
znani teoretiki: W. Glasser, T. Gordon in D. C. Gossen. Poiskali bomo prednosti in slabosti 
teh teoretskih pristopov in opozorili, kje so "pasti" njihove uporabe v vzgojni praksi. 
Ker kognitivisti v konfliktu vidijo srţ razvoja moralnega presojanja, bomo v sedmem 
poglavju spoznali univerzalna modela moralnega presojanja po Piagetu in Kohlbergu. V 
nadaljevanju tega poglavja pa bom utemeljila, zakaj k razvoju moralnega in prosocialnega 
razvoja bolj kot nagrajevanje in kaznovanje, prispevajo nekateri drugi pristopi, npr. 
induktivni pristop M. Hoffmana. 
V osmem poglavju pa bom, kot alternativo Kohlbergu in Piagetu, predstavila Strikov 
model uporabe etičnega presojanja pri razreševanju konfliktnih situacij, ki nas opozarja na 
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pomen upoštevanja različnih etičnih načel, ki nas v konkretni konfliktni situaciji privedejo 
do različnih, a enakovredno utemeljenih rešitev. 
V naslednjem poglavju predstavljam še nekatere koncepte (koncept opolnomočenja, 
koncept pripoznanja, etiko obličja oziroma etiko osebnega srečanja in induktivni pristop), 
ki jih zaradi narave njihovega odnosa do drugega in upoštevanja različnosti in 
individualnosti, uvrščam med postmoderne koncepte. Poznavanje le teh se mi zdi koristno 
in uporabno pri razreševanju konfliktnih situacij, saj nam ponujajo pristope, s katerimi 
lahko uspešno razrešujemo konfliktne situacije in hkrati spodbujamo posameznikov 
moralni in prosocialni razvoj. 
V zadnjem poglavju teoretičnega dela pa izpostavljam pomen dialoga za uspešno 
razreševanje konfliktnih situacij. 
V empiričnem delu diplomske naloge se lotevam analize izbranih primerov konfliktnih 
situacij s študijske prakse. Osredotočam se na to, ali je v izbranih primerih, v ospredju 
izrekanje formalnih ukrepov, ki so zapisani v Pravilniku o pravicah in dolţnostih učencev 
v osnovni šoli1 ali pa zasledimo uporabo posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih 
pristopov (restitucijo, mediacijo, itd.). Cilj analize je namreč bil raziskati kakovost 
uporabljenih pristopov in v razmislek ponuditi kako, s katerimi pristopi lahko uspešneje 
rešujemo nastale konfliktne situacije v šoli. 
                                            
1
  Na ta dokument se sklicujem zato, ker je v času, iz katerega izhajajo izbrani primeri, bil le-ta še v veljavi. 
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1. DEFINICIJE KONFLIKTA 
  
Za odprtje diskurza o fenomenu, imenovanem konflikt, moramo za začetek najprej 
opredeliti sam pomen te besede. V vsakdanjem jeziku konflikt pogosto enačimo s 
prepirom, sporom, nesporazumom, nesoglasjem, itd., vendar je konflikt bolj kompleksen in 
večplasten pojav. Verjetno bi večina ljudi ob nerazumevanju te besede najprej v roke vzela 
Slovar tujk. Tam piše, »da konflikt pomeni boj, spopad (med silami, drţavami...); spor, 
prepir; fig. nasprotje, nesoglasje (med dolţnostmi, čustvi...)«  (Verbinc 1997, str. 367). 
 
Tudi strokovne opredelitve konflikta si medseboj niso enotne. Nekatere definicije 
se osredotočajo na nasprotja zunaj in znotraj osebe: 
 
Morton Deutch (1973) konflikt definira kot spopad nerazdruţljivih tendenc in učinkov v 
posamezniku, skupini, narodu, ali med posamezniki, skupinami in narodi v konkurenčnih 
ali kooperacijskih situacijah (Brajša 1993, str. 121). 
Edelman in Crain (1993) pravita, da se konflikt pojavi med dvema posameznikoma, ko 
enemu od njiju niso všeč dejanja, ki jih vrši drugi (Isenhart in Spangle 2000, str. 2). 
Coser (1967) pravi, da je konflikt boj med ljudmi, ki se pojavi, zaradi različnih vrednot, 
zaradi tendence po pridobitvi nekega statusa, moči, dobrine, pri čemer je cilj nasprotnika, 
da poškoduje ali onesposobi svojega rivala (prav tam). 
Iršič (2004, str. 66-67) pod pojmom konflikt razume stanje neusklajenosti različnih 
dejavnikov v sistemu (v posamezniku, med osebami ali med skupinami), ki pa lahko 
ovirajo ali celo onemogočajo delovanje sistema kot celote. Nadalje ugotavlja, da vsaka 
neusklajenost sama po sebi še ni konflikt, dokler ne moti delovanje sistema, ter da se na 
osnovi te motnje oziroma nekompatibilnosti razvije konfliktna interakcija, ki je pravzaprav 
posledica oziroma odziv na konflikt. 
 
... spet druge definicije se osredotočajo na pojave, ki so si ali si lahko pridejo v nasprotje: 
 
Fritz Fischaleck (1977) konflikt opisuje kot medsebojno nasprotovanje različnih potreb, 
ţelja, interesov, čustev in ravnanj. Po njem konflikte ločujemo na notranje, zunanje, 
latentne, laţne in mešane ter konflikte zaradi sprejemanja in ogibanja nasprotij (Brajša 
1993, str. 121). 
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Bush in Folger (1994) pravita, da konflikt obstaja zaradi realnega ali namišljenega 
nestrinjanja med potrebami ali interesi (Isenhart in Spangle 2000, str. 2). 
 
... nekateri avtorji pa še v definicijo vključujejo pomen ravnanja v konfliktni situaciji in 
vpliv le tega na izid konflikta kot pozitivnega oziroma negativnega pojava:  
 
Agerback (1996) pravi, da je konflikt univerzalen pojav v politiki, druţini, skupnosti, 
narodu in da je potem vsak dinamičen človeški sestav ţe po naravi konflikten. Bistven pa 
je način razreševanja samega konflikta. Kajti, dokler sta socialni in politični sestav 
naravnana tako, da zagotavljata odprt prostor za dialog, participacijo in pogajanja, konflikt 
igra konstruktivno vlogo, kjer pa to ni zagotovljeno, pa se pojavijo zamere, iz česar pa 
sledijo nazadovoljstva, protesti, represije in nasilje (Davies 2004, str. 9). 
Weeks (1992) pravi, da je konflikt  neizogiben del našega vsakdana, neizogiben produkt 
naše kompleksne, tekmovalne in pogosto prepirljive druţbe (Isenhart in Spangle 2000, str. 
1). Nadalje ugotovlja, da je konflikt univerzalno razumljen kot negativen pojav, in da tak 
pogled na konflikt zavira naše moţnosti za spopadanje z njim. Dejansko pa konflikt sam 
po sebi ni niti pozitiven niti negativen pojav. Konflikt je namreč produkt razhajanja naših 
misli, prepričanj, vrednot, itd. in od nas samih in našega načina spopadanja z njim je 
odvisno ali konfliktu pripišemo negativen ali pozitiven predznak (Weeks 1994, str. 7). 
 
Naštete definicije na kratko in v grobem opredelijo konflikt kot neizogiben pojav 
naše druţbe, ki lahko nastopi kot posledica razhajanj misli, prepričanj, vrednot, itd. tako 
znotraj kot zunaj posameznika, med posamezniki, med skupinami. Nekatere definicije nas 
tudi opozarjajo, da konflikt sam po sebi ne nosi nujno negativnega naboja, kot mu le tega 
ţe vnaprej radi pripisujemo, pač pa da je predvsem od naših reakcij, naših strategij 
spopadanja s konfliktom, odvisno ali se bo nastala konfliktna situacija rešila z negativnim 
ali s pozitivnim izidom. Z ustreznim ravnanjem lahko konflikt spreobrnemo v nekaj 
konstruktivnega, v nekaj kar prispeva k naši osebnostni in druţbeni rasti. 
 
Pogled na konflikt kot na priloţnost za novo učenje, kot na priloţnost za pridobitev 
novih spoznanj o sebi, o drugih, o svetu, bi moralo prevladovati tudi, oziroma predvsem, v 
vzgojno-izobraţevalnih ustanovah. S takim pogledom na konflikt se strokovni delavci šole 
nastalih konfliktnih situacij ne bi več izogibali, se jih bali razreševati, pač pa bi prepoznali 
enkratnost vsake konfliktne situacije in se trudili nastale konfliktne situacije analizirati, 
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iskati vzroke za njihov nastanek in jih razreševati na čimbolj konstruktiven način, tako, da 
bi se končale z najboljšim izidom za vse v nje vpletene udeleţence. Konflikti so namreč 
neizogiben del posameznikove in druţbene stvarnosti. Prve zato, ker je sam človek bitje 
dihotomične narave, druge pa zato, ker je sam druţbeni prostor raznolik, ker se v njem 
prepletajo različni interesi, ker v njem obstajajo razlike v druţbeni moči. Soočanje z 
razlikami znotraj posameznika ali zunaj njega pa vedno ustvarja napetosti in vodi v 
konflikte.  
 
 
2. TEORETIČNI OKVIR 
 
 Isenhart in Spangle (2000) na kratko predstavita različne teoretske poglede na samo 
dinamiko konflikta. Naša razlaga oziroma naše razumevanje konflikta namreč vpliva na 
naš izbor strategij za razrešitev le tega.  
 
2.1. ATRIBUCIJSKA TEORIJA 
Z vidika kognitivnih teorij je človek predvsem bitje, ki spoznava, raziskuje in 
razlaga svet, v katerem ţivi. Naše delovanje je v veliki meri odvisno od naših kognicij: 
kognitivnih shem, pojmov ("prototipov"), prikritih kognitivnih scenarijev ("skriptov") in 
pojasnjevalnih vzorcev ("atribucij"). Torej je naše delovanje močno odvisno od tega, 
kakšne razlage najdemo za dogodke, kakšne vzroke jim pripisujemo. Pripisovanje vzrokov 
ali atribucija namreč vpliva npr. na to, kako bomo reagirali na stresne dogodke in 
obremenitve. Atribucija oziroma pripisovanje je lahko: internalno (vzroke pripišemo sebi) 
ali eksternalno (vzroke pripišemo drugim/slučaju/nesreči, ipd.); stalno (vzrok je stabilen, se 
ne spreminja) ali nestalno (vzrok se spreminja, je enkraten); globalno (vzrok je 
univerzalen, deluje povsod) ali specifično (vzrok deluje le v posebnem individualnem 
primeru) (Musek 1999, str. 277).  
Na podlagi teorije pripisovanja/atribucije lahko razloţimo mnoga vedenja, reakcije 
v konfliktnih situacijah. Ljudje namreč pogosto svojim dejanjem pripisujemo pozitiven 
pomen, dejanjem drugih pa negativnega. Prav tako ponavadi ljudje svoje reakcije v 
konfliktnih situacijah razlagamo kot kooperativne, dejanja drugih pa kot nekooperativna. 
Udeleţenca, ki se znajdeta v konfliktni situaciji morata za razrešitev le-te, odkriti lastno 
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napačno pripisovanje in odkriti način, kako vsak izmed njiju lahko prispeva k razrešitvi 
konflikta, predvsem pa mora biti vsak udeleţenec pripravljen prevzeti odgovornost za 
svoja dejanja (Isenhart in Spangle 2000, str. 4). 
 
2.2. TEORIJA PRAVIČNOSTI 
John Rawls v svojem delu Teorija pravičnosti (Theory of Justice), predstavi svoje 
pojmovanje pravičnosti kot poštenosti oziroma zagovarja oblikovanje takšne druţbe, kjer 
bo zagotovljena socialna varnost vsakega posameznika. Z naslanjanjem na Kanta in njegov 
kategorični imperativ oblikuje dve temeljni načeli pravičnosti:  
- prvo načelo (načelo enakosti): vsak človek mora imeti enako pravico do najširšega 
skupnega sistema enakih temeljnih svoboščin, ki so kompatibilne s podobnim 
sistemom svoboščin za vse 
- drugo načelo (načelo diference): druţbene in ekonomske neenakosti morajo biti 
urejene tako, 
a) da lahko smiselno pričakujemo, da koristijo vsakomu, 
b) oziroma, da so vključene v poloţaje ali institucije, odprte za vse (Rawls 1997, 
str. 60-61). 
Pogled na konflikt s perspektive distributivne pravičnosti pravi, da ljudje 
postanemo nezadovoljni, nesrečni, razočarani in jezni, ko spoznamo, da ne prejemamo 
pravične porazdelitve nečesa, kar cenimo. Roloff (1981) trdi, da se naše predstave 
pravičnosti spreminjajo s tem, ko bolje spoznavamo ljudi ali situacije oziroma ko na odnos 
pogledamo z druge perspektive. Torej se naše predstave o (ne)pravičnosti spreminjajo, kot 
se spreminjajo ljudje in situacije. Na vzpostavljanje pravičnosti lahko vplivamo z 
naslednjimi pristopi: a) s stopnjevanjem zavedanja o narejeni škodi, tako da udeleţenci 
odnosa lahko popravijo nepravilnosti v njem, b) z opravičilom za narejeno škodo, c) s 
kompenzacijo za storjeno škodo, d) s spremembo norm in pravil, ki spremenijo 
porazdelitev virov (Isenhart in Spangle 2000, str. 5). 
 
2. 3. TEORIJA POLJA 
Nemški psiholog Kurt Lewin je obnašanje označil kot funkcijo osebe in okolja, in 
sicer je v svoji "enačbi" med osebo in okolje postavil znak krat, kar pomeni, da se je dobro 
zavedal dejstva, da oseba in njeno okolje ne delujeta kot dva ločena dejavnika, temveč 
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pogosto in značilno prav v medsebojni interakciji. Na zunanje vplive in spodbude se ne 
odzivamo toliko v skladu s tem, kakšni so sami po sebi, temveč v skladu s tem, kot jih 
vidimo in doţivljamo. Naše lastne značilnosti in zmoţnosti (dispozicije) vplivajo na to, 
kako bomo sprejeli in zaznali vplive okolja in draţljaje (Musek 1999, str. 215). 
S te perspektive je konflikt definiran kot situacija, v kateri se znajdejo različni, med 
seboj nasprotujoči si elementi, kar povzroča in stopnjuje napetost, ki pa vpliva na še večjo 
neskladnost med elementi. Z vidika te razlage razumemo, zakaj je npr. nek posameznik 
lahko definiran kot sodelovalen v prijateljskem krogu, kjer ima zagotovoljen občutek 
varnosti in sprejetosti, a kot tekmovalen na delovnem mestu, kjer se počuti ogroţenega in 
se postavi v obrambno pozicijo ter odreagira na tekmovalen način (Isenhart in Spangle 
2000, str. 5). 
 
2. 4. INTERAKCIONISTIČNA TEORIJA 
Gre za sociološko usmeritev, ki jo pod daljšim imenom zasledimo kot simbolični 
interakcionizem, katerega glavni predstavnik je G. H. Mead. V osnovi te usmeritve je 
spoznanje, da človek ne ţivi zgolj v fizičnem svetu, ampak tudi v simboličnem. 
Posameznikovo vedenje namreč ni odvisno le od zaznav fizičnega sveta, temveč le-ta 
oblikuje svoje delovanje šele po miselni predelavi in na osnovi interpretacije pomenov. V 
okviru te teorije je posameznik predstavljen kot sposoben in ustvarjalen akter, ki svoje 
delovanje usmerja glede na definiranje situacije. Pomembna je torej interakcija med 
posamezniki, v kateri poteka oblikovanje in preoblikovanje pomenov, ki jih posamezniki 
pripisujejo neki situaciji (Andolšek 1996, str. 210 in 217). 
Iz te usmeritve izhaja pogled na konflikt kot na proces nenehnih pogajanj o tem, kaj 
je vredno, kako naj bodo dejanja ovrednotena in kakšni pomeni se pripisujejo dogodkom 
(Isenhart in Spangle 2000, str. 6). 
 
2. 5. RAZVOJNA TEORIJA 
 Vsak konflikt ima svojo dinamiko in poteka skozi več faz. Walton (1969)  npr. loči 
le dve fazi konflikta: 1. diferenciacijo (v kateri poteka definiranje konflikta, definiranje 
poloţaja udeleţencev konflikta, definiranje vzrokov za pojav konflikta) in 2. integracijo (v 
kateri se iščejo strategije za razrešitev konflikta) (Isenhart in Spangle 2000, str. 6). Gugel 
(v Cimerman 2007, str. 14) pa loči tri faze konflikta: 1. začetno fazo (odkrivanje konflikta,  
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vpogled v konflikt, iskanje strategij/postopkov za njegovo razrešitev), 2. fazo eskalacije (v 
kateri poteka reševanje konflikta, kar vključuje razne pogovore, pogajanja, iskanje skupnih 
interesov, sprejemanje odločitev, itd. med samimi udeleţenci konflikta in lahko vključuje 
tudi vpletenost tretje, nevtralne osebe, ki nastopa kot posrednik v postopku razreševanja 
konflikta) in 3. fazo rešitve (sklene se dogovor, sprejmejo se kompromisi, prevzame se 
odgovornost, poravna se škoda, odpre se moţnost nadaljnega sobivanja).  
Ne glede na število faz, na katere razčlenimo nek konflikt, je pomembno, da 
posamezno fazo konflikta prepoznamo, saj vsaka od nas zahteva različne pristope, 
strategije razreševanja konflikta, različne načine komuniciranja in predvsem iskanje 
moţnosti za tako razrešitev konflikta, ki bo prinesla ugodno oziroma sprejemljivo rešitev 
za vse v konflikt vpletene udeleţence.  
 
2. 6. PSIHODINAMIČNA TEORIJA 
 Predstavniki te smeri, kot so Freud, Adler in Jung pojasnjujejo, da so glavna gibala 
človekove osebnosti razni motivacijski dejavniki, kot so nagoni, potrebe, socialni motivi, 
itd.. Medtem ko je bil Freud pozoren zlasti na nagonsko in nezavedno sfero duševnosti in 
osebnosti ter je pojav in nastanek osebnostnih teţav in motenj pripisoval nezadovoljenim 
nagonskim teţnjam, so drugi avtorji večjo pozornost posvečali motivu samoaktualizacije-
Jung ali socialnim motivom-Adler (Musek 1997, str. 34). 
Teorija objektnih odnosov, kot sodobna smer psihoanalize, postavlja konflikt v 
osrčje otrokovega razvoja. Po njej je konfliktnost posledica napetosti med dvema sklopoma 
otrokovih potreb, potreb po varnosti in potreb po svobodi oziroma individualnosti, ter s 
tem gonilo otrokovega razvoja. Za normalen razvoj osebnosti je namreč potrebna 
optimalna mera frustracij in zato se prava mera konfliktov kaţe kot pogoj uspešnega 
osebnostnega razvoja. Iz te perspektive se konfliktom v šoli ni smiselno izogibati, niti jih 
ni smiselno z vzgojo potlačevati, pač pa se konflikt izkaţe kot idealna učna situacija, s 
katero učitelj pospešuje razvoj otrokovega moralnega razsojanja (Kroflič 1997). 
 
2.7. TEORIJA SOCIALNE IZMENJAVE 
Gre za pogled na konflikt iz ekonomske perspektive. Ljudje svoje odločitve 
sprejemamo na podlagi lastnih interesov in pri vstopanju v različne odnose hočemo iz njih 
izluščiti najboljši izid. Konflikt se pojavi, ko od odnosa dobimo manj, kot smo v njega 
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vloţili. Za razrešitev konflikta je potrebno identificirati potrebe in vrednote vsakega 
posameznika, ki je vpleten v odnos in ustvariti take pogoje, da bo vsak udeleţenec iz 
odnosa lahko nekaj pridobil in iz njega izšel kar najbolj zadovoljen (Isenhart in Spangle 
2000, str. 8). 
 
2.8. SISTEMSKA TEORIJA 
Sistemska teorija pojmuje druţine, skupine in organizacije kot medsebojno 
povezane enote, ki vplivajo druga na drugo in delujejo znotraj večjega okolja, sistema. Ta 
teorija druţbeni sistem primerja z biološkim organizmom. To pomeni, da prav tako kot 
biološki organizem, tudi druţbeni sistem deluje optimalno, ko dosega neko homeostatično 
stanje, v katerem vsi elementi delujejo uravnovešeno. Cupach in Canary (1997) opisujeta 
tri vzroke, ki vplivajo na zrušitev homeostatičnega stanja in s tem na morebiten propad 
sistema: 1. ohranjanje, vztrajanje pri neučinkovitih vzorcih vedenja, 2. neučinkovito 
delovanje enega segmenta sistema oziroma podsistema, 3. neizvrševanje pričakovanih 
vlog. Strokovnjaki, ki gledajo na konflikt s te perspektive, za njegovo razrešitev najprej 
skušajo definirati vedenja, ki rušijo harmonično delovanje skupine. (Isenhart in Spangle 
2000, str. 8-9). Torej iščejo, identificirajo neusklajenosti (npr. pričakovanj, vrednot, ţelja, 
itd.) med posamezniki, ki se zaradi le teh znajdejo v konfliktni situaciji in zato se 
harmonična skupinska dinamika lahko kaj kmalu poruši, še zlasti, če njeni člani niso 
istočasno pripravljeni sprejeti sprememb in spremeniti ustaljenih vzorcev vedenja, ki so se 
izkazali za neučinkovite. 
 
2. 9. TRANSFORMACIJSKA TEORIJA 
V ospredju te teorije se bolj kot pojav samega konflikta, kaţe proces njegovega 
razvoja oziroma spreminjanja. Konflikt se razvija skozi različne faze in pri vsaki fazi je 
potrebno ubrati drugačne strategije, če ţelimo konflikt uspešno razrešiti.  
Po tej teoriji konflikt ni nujno disfunkcionalen, ampak je celo nujna sestavina za 
zdravo funkcioniranje socialnega sistema, saj sprošča napetosti in ustvarja pogoje za 
vzpostavitev novih norm (prav tam, str. 9). 
 
 
17 
 
Iz vseh opisanih teoretičnih pogledov lahko izluščimo nekatere prevladujoče poglede 
na konflikt: 
- konflikt je neizogiben del ţivljenja 
(Medtem ko psihološke usmeritve (npr. atribucijska teorija, teorija polja, 
psihodinamična teorija), postavljajo konflikt v osrčje posameznikovega osebnostnega 
razvoja pa sociološke (npr. interakcionistična teorija, sistemska teorija) usmeritve v 
konfliktu prepoznavajo gibalo druţbenega razvoja.) 
- vzorci konfliktnega vedenja se ohranjajo 
(Posameznikove reakcije v konfliktnih situacijah se ponavljajo skozi niz pomenov, ki 
jih le ta pripisuje ravnanjem drugih (atribucijska teorija) oziroma preko oblikovanja 
pomenov, ki jih posamezniki pripisujejo neki situaciji (interakcionistična teorija). Po 
teoriji pravičnosti pa se vzorci konfliktnega vedenja ohranjajo preko distribuiranja 
nepravične obravnave.) 
- mnoge elemente konflikta lahko opredelimo 
(Razvojna in transformacijska teorija nas opozarjata na to, da ima tudi konflikt svojo 
dinamiko, da poteka in se razvija skozi več faz. Za uspešno razrešitev konflikta je zelo 
pomembno prepoznavanje posamezne faze, saj vsaka faza od nas zahteva različne 
strategije ravnanja in spopadanja s konfliktom.) 
- konflikt definira odnos vpletenih 
(Medosebni konflikt se izraţa kot stanje neusklajenosti, napetosti med dvema 
posameznikoma. Hkrati predstavlja nevarnost za razdor in priloţnost za razvoj odnosa. 
Po sistemski teoriji pojav konflikta poruši homeostatično stanje odnosa. Da bi se to 
ponovno vzpostavilo je potrebno odpraviti dejavnike (npr. neusklajenost igranih vlog), 
ki ga rušijo. Po teoriji socialne izmenjave pa se odnos med posameznikoma zamaje, ko 
eden od njega pridobiva več kot drugi.) 
- komunikacija igra osrednjo vlogo pri reševanju konfliktnih situacij 
(Brez komuniciranja ni moč odpraviti raznih neusklajenosti, ki nas privedejo do tega, 
da se znajdemo v konfliktu. Komunicirati je potrebno s samim sabo (za razrešitev 
neusklajenosti med lastnimi potrebami in ţeljami) in z drugimi (za razrešitev 
neusklajenosti, ki so nas privedle do konflikta z drugimi). ) 
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3.  TRADICIONALEN IN MODEREN POGLED NA KONFLIKT 
 
Dolgo je prevladovalo mnenje, da je konflikt nek negativen, razdiralen pojav. Tak 
pogled na konflikt bi lahko opredelili kot tradicionalen pogled. Nov, moderen ali 
interakcionističen pogled, pa v konfliktu prepozna potencial za pozitiven izid (Banner 
1995, str. 31). Tradicionalen pogled zavzema pozicijo, da je konflikt sam po sebi slab, da 
uničuje moralo, polarizira posameznike in skupine, poglablja razlike, ovira sodelovanje, 
proizvaja neodgovorno vedenje, ustvarja nezaupljivost in uničuje produktivnost. Tak 
pogled je predvsem zakoreninjen v druţbah, v katerih so nesoglasja nesprejemljiva in v 
katerih so otroci zgodaj indoktrinirani z vrednotno usmeritvijo, da morajo biti poslušni in 
ubogljivi ter se izogibati konfliktom. (Newhouse, idr. 1993, str. 4). Gre torej za kulturno-
transmisijski model vzgoje. 
Tako teorija objektnih odnosov kot Kohlbergova teorija moralnega razsojanja pa 
postavljata konflikt v osrčje otrokovega razvoja. Po prvi je konfliktnost posledica napetosti 
med dvema sklopoma otrokovih potreb (potreb po varnosti in potreb po svobodi oziroma 
individualnosti), s tem pa je seveda tudi motor, gonilo otrokovega razvoja. Če bi z vzgojo 
konflikte skušali pomiriti, bi potlačili tisto napetost, ki poganja otrokovo prehajanje na 
višje stopnje moralnega razsojanja. Kohlberg na podoben način razlaga prehajanje na višje 
stopnje moralnega razsojanja kot spopad med različnimi implicitnimi teorijami morale. 
Zato nas ne preseneča, da predstavniki obeh teoretskih tokov v spodbujanju reševanja 
konfliktov vidijo pomembno vzgojno sredstvo (Kroflič 1997, str. 94). Te teorije torej 
tradicionalen pogled na konflikt obrnejo na glavo in ga pojmujejo kot nekaj pozitivnega, 
celo nujno potrebnega za otrokov moralni, spoznavni, čustveni razvoj. Tudi Brajša (1993, 
str. 210) pravi, da so konflikti pomembno gibalo sprememb, saj vodijo do novih idej in 
razvoja, ter da brez njih v vzgoji in izobraţevanju ne more priti do resničnih sprememb. 
Lamovčeva (1991, str. 61) v uspešno razrešenih konfliktih prepoznava naslednje 
koristi: 
- pripomorejo, da ozavestimo probleme v odnosu, ki jih je potrebno rešiti, 
- spodbujajo spremembe, 
- mobilizirajo energijo in povečujejo motivacijo za soočanje s problemi, 
- razbijajo monotonost ţivljenja, spodbujajo nove interese, pomenijo izziv in vnašajo 
dinamiko, 
- pogosto pripomorejo k ustreznejši odločitvi, 
- zniţujejo napetost v vsakdanjih odnosih, 
19 
 
- omogočajo nam, da bolje spoznamo samega sebe, 
- obogatujejo in poglobljajo odnose. 
Iršič (2004, str. 99-100) pa dodaja: 
- omogočajo boljše spoznavanje drugega, 
- spodbujajo osebnostno rast, 
- razrešeni oziroma obvladani konflikti povečujejo in utrjujejo sposobnost 
razreševanja in obvladovanja konfliktov, 
- prispevajo k širjenju znanja in poglabljanju razumevanja sveta oziroma ţivljenja, 
- prinašajo višjo raven kulture v interakciji in omogočajo bolj intenzivno 
sodelovanje, 
- omogočajo večje zaupanje drug drugemu ali samemu sebi. 
Poleg pozitivnih posledic, ki jih razrešeni konflikti prinašajo, obstaja tudi cela vrsta 
negativnih posledic nerazrešenih ali neobvladanih konfliktov, kot so: upad 
komunikacije, poslabšanje ali celo prekinitev odnosa oziroma razpad skupine, 
stagnacija sistema ali odnosa, nasilje ali zatiranje, izobčenje, duševne motnje ali 
psihosomatske teţave. Če ne drugo, neobvladani konflikti še naprej motijo interakcijo 
in ovirajo optimalno delovanje sistema (Iršič 2004, str. 103). 
 
 
4. VRSTE KONFLIKTOV 
 
 Glede na to, kdo so nosilci nasprotujočih si tendenc, delimo konflikte na osebne, 
skupinske in druţbene, glede na vsebino pa je mogoče razlikovati konflikte interesov, 
potreb, motivov, ţelja, stališč, vrednot, razumevanja, idej, ideologij, filozofij, religij, 
kultur, načinov ţivljenja in drugih dinamičnih tendenc (Pedagoška enciklopedija 1989, str. 
408 v Horvat 1998, str. 152). 
 Na tem mestu se osredotočam na osebne konflikte, znotraj katerih pa razlikujemo 
med interpersonalnimi in intrapersonalnimi konflikti. 
 
4. 1. INTRAPERSONALNI KONFLIKTI   
Intrapersonalni konflikti, torej konflikti znotraj nas samih, so posledica začasne ali 
trajne neusklajenosti dveh ali več dinamičnih tendenc in vplivajo na posameznikovo 
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vedenje in doţivljanje (Horvat 1998, str. 153). V šoli se z intrapersonalnimi konflikti 
srečujemo tako pri učiteljih kot pri učencih. Eni in drugi imajo namreč svojo notranjo 
psihodinamiko, svoje notranje nedokončane in potlačene odnose in konflikte, ki močno 
vplivajo na njihovo zunanje vedenje. Intrapersonalni konflikti delujejo v nas samih, a 
vplivajo tudi na vedenje med nami. V sebi konfliktni učitelji niso zmoţni svobodno, 
kreativno, kvalitetno vzgajati in izobraţevati. V sebi konfliktni učenci pa popačeno 
doţivljajo učitelje in njihova sporočila. Posledica tega je neprimerno medsebojno vedenje 
in reagiranje, ki je temelj za medsebojno konfliktno reakcijo (Brajša 1993, str. 123). 
 
4. 2. INTERPERSONALNI (MEDOSEBNI) KONFLIKTI 
Interpersonalni oziroma medosebni konflikti pa so zunanji konflikti med dvema ali 
več posamezniki in so v šoli neizogibni. T. Lamovec (1991, str. 61) medosebni konflikt 
označuje kot situacijo, v kateri dejanje ene osebe onemogoča, oteţuje ali ovira dejanje 
druge osebe. T. Gordon (1983, str. 134) pojmuje konflikt kot situacijo, ko vedenje enega 
ovira izpolnjevanje potreb drugega, ali pa ko so neusklajene vrednote dveh posameznikov. 
D. R. Peterson (v Iršič 2004, str. 66) opredeljuje konflikt kot medosebni proces, do 
katerega pride, ko dejanja ene osebe ovirajo dejanja druge. Stuart (prav tam) konflikt 
definira kot čustveno nabit poskus vsiliti spremembe v odnosu drugemu. Iršič (2004, str. 
67) pa medosebni konflikt definira kot stanje, ko dva ali več posameznikov znotraj 
določene skupine ali odnosa oziroma na določenem področju (so)delujejo neoptimalno 
zaradi njihove (delne) neusklajenosti. 
Medosebni konflikt je torej stanje neusklajenosti med dvema osebama. Hkrati 
predstavlja priloţnost za razvoj odnosa ter posameznikov in nevarnost za razdor odnosa. 
Kakšen bo izid nastalega medosebnega konflikta, pa je odvisno od tega, kako bomo z njim 
ravnali, kako uspešno se bomo lotili poskusa njegove razrešitve. 
 
4. 2. 1. VZROKI MEDOSEBNIH KONFLIKTOV 
 Za obvladovanje konflikta je ključnega pomena informacija o vzrokih, o vzvodih 
njegovega nastanka. V šoli to pomeni, da raziščemo okoliščine in ozadje nastalega 
medosebnega konflikta. Brez identifikacije dejavnikov, ki rušijo nek medosebni odnos, le 
tega ne bomo mogli uspešno rešiti. 
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Baron in Byrne (1994 v Horvat 1998, str. 153-154) povzročitelje konfliktov v 
organizacijah (v našem primeru šole) delita v dve skupini. V prvo skupino uvrstita tiste, ki 
se nanašajo na strukturo in funkcioniranje same organizacije, v drugo skupino pa 
medosebne faktorje. Konflikte lahko šola povzroči s svojo strukturo in funkcioniranjem. 
Šolsko strukturo določajo pisana in nepisana pravila, norme, predpisi, vloge in statusi 
posameznikov. Do konfliktov pride, če posameznikove norme niso usklajene z veljavnimi 
normami šole, a jih le ta kljub temu skuša uveljaviti. Druga skupina povzročiteljev 
(medosebni faktorji) pa se nanaša na posameznike, njihove socialne odnose in na njihov 
način razmišljanja o drugih. Ti dejavniki vključujejo jezo, sovraštvo, stereotipe, predsodke, 
zamere, nejasno in pomanjkljivo komunikacijo, napačne sodbe, občutke nepravičnosti, 
nepoštenosti. Konflikte lahko posameznik povzroči tudi zaradi nezadovoljenih 
individualnih potreb, nenadzorovanja čustev, netolerantnosti, nepoznavanja sebe, 
neuspešne kombinacije usklajevanja različnih vlog v skupini, pomanjkanja sposobnosti za 
uresničevanje dodeljenih vlog, odpor proti spremembam, itd.  
Isenhart in Spangle (2000, str. 14-15) kot najpogostejše vzroke medosebnega 
konflikta identificirata naslednje elemente:  
1. informacije (ljudje imamo pogosto različne interpretacije nekih informacij in si na 
podlagi njih ustvarimo različna mnenja o osebah, stvareh, dogodkih),  
2. interesi (ljudje imamo različna zanimanja, ki si med seboj lahko nasprotujejo),  
3. postopki (ljudje nočemo sodelovati pri postopku reševanja konfliktov, če vanj ne 
verjamemo),  
4. vrednote (ljudje se medseboj razlikujemo tudi po vrednostnih usmeritvah),  
5. odnosi (sodelovanje, odnos se lahko prekine zaradi izgube zaupanja, spoštovanja),  
6. vloge (ljudje imamo različne druţbene vloge in če ne igramo po pričakovanjih 
drugih se kaj kmalu lahko znajdemo v konfliktu),  
7. komunikacija (komunikacijski šumi, napačna interpretacija slišanega in 
povedanega). 
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4. 2. 2. SESTAVINE MEDOSEBNIH KONFLIKTOV 
Weeks (1994) opredeli sedem osnovnih elementov, ki so najpogostejši graditelji 
večine medosebnih konfliktov: 
1. Raznolikost/različnost 
Med posamezniki se kaţejo razlike v zaznavah, med potrebami, vrednotami, ţeljami, cilji, 
mnenji itd. Te razlike pa pogosto privedejo do medosebnega konflikta, ki se, glede na 
spopadanje z razlikami in nestrinjanji, lahko konča s pozitivnim ali negativnim izidom. Pri 
reševanju konfliktov, ki se pojavijo zaradi raznolikosti, le teh ne smemo odstranjevati, 
ampak jih uporabimo za boljše medsebojno razumevanje, za pogled na situacijo z druge 
perspektive, za izboljšanje medosebnih odnosov in za osebnostno rast. 
2. Potrebe 
Zadovoljevanje osnovnih potreb (hierarhija potreb po Maslowu) igra ključno vlogo v 
posameznikovem ţivljenju. Nezadovoljene in/ali prezrte lastne potrebe in/ali potrebe 
drugega pogosto vodijo v konflikte. V medosebnem odnosu lahko pride do tega, da 
posamezniki zanemarjajo ali celo ţrtvujejo zadovoljevanje lastnih potreb za dobrobit 
odnosa (altruizem), po drugi strani pa lahko nastopi tudi neupoštevanje potreb drugih 
članov in teţenje le k zadovoljevanju lastnih potreb (egoizem). Niti ena niti druga skrajnost 
pa ne prispevata k dobremu medosebnemu odnosu. Potrebno je uskladiti zadovoljevanje 
potreb vseh udeleţencev odnosa. 
Potreb pa ne smemo enačiti oziroma zamenjevati z ţeljami. Ţelje namreč niso esencialne 
za dobrobit posameznika ali druţbe. 
3. Zaznavanje, dojemanje 
Zaznavanje in dojemanje sveta se razlikuje od posameznika do posameznika. Razhajanje v 
dojemanju oziroma zaznavanju ter ustvarjanju drugačnih predstav o svetu pa  pogosto vodi 
do konfliktov. Glede na različne izvore zaznav ločujemo: konflikte, ki izhajajo iz 
subjektivnih zaznav (ti se pojavljajo zaradi predstav, ki niso naše lastne predstave, pač pa 
so pogosto grajene na pričakovanjih drugih, samoizpolnjujoča se prerokba), konflikte, ki 
izhajajo iz zaznav drugih (način zaznavanja drugih v odnosu ali samega odnosa igra 
pomembno vlogo v konfliktu, stereotipne zaznave drugega), konflikti, ki izhajajo iz 
drugačnih zaznav situacije in konflikti, ki izhajajo iz predstav o navidezni groţnji (ljudje se 
počutimo ogroţene, ko ima nekdo drugačno mnenje od nas, ali ko se drugi ne vedejo po 
naših pričakovanjih in imamo občutek, da izgubljamo nadzor nad neko situacijo). 
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4. Moč  
Naša razlaga in uporaba moči pogosto vpliva na pojav in naravo konflikta ter tudi na naš 
način spopadanja z njim. Moč je lahko definirana kot sposobnost učinkovitega delovanja in 
vplivanja, kot sposobnost, da druge pripravimo, da se vedejo kot mi ţelimo ali kot sredstvo 
izkoriščanja. 
5. Vrednote in načela 
Vrednote in načela lahko vodijo v konflikt, ko so ljudje prepričani, da je konflikt nastal 
prav zaradi njih, pogosto pa gre le za to, da posamezniki preveč poudarjajo neke prioritete 
in jih zaradi tega hitro zamenjajo z načeli in vrednotami. Po drugi strani pa do konfliktov 
prihaja tudi, ko nekateri posamezniki ne morejo sprejeti dejstva, da drugi posamezniki 
neko partikularno idejo, cilj ali vedenje dejansko pojmujejo kot vrednoto in ne le kot 
prioriteto. Konflikt pogosto nastopi zaradi prevelikih razhajanj med vrednostnimi sistemi 
posameznikov. 
6. Čustva in občutki 
Skorajda vsak konflikt vsebuje tudi neko mero občutij in emocij. Včasih se tem pripisuje 
prevelik pomen, spet v drugih primerih se jih skuša popolnoma zanemariti oziroma 
potlačiti. Niti eno niti drugo pa ne pripomore k uspešni razrešitvi konflikta, saj je najbolje, 
da  ljudje vpletena čustva vzamejo kot sestavni del konflikta in skušajo z njimi razumno 
ravnati. 
7. Notranji konflikt 
Konflikt ne poteka nujno med osebama, temveč lahko poteka tudi v osebi sami, pravimo 
mu notranji konflikt. Pogosto pa nerazrešeni notranji konflikti pripeljejo do konfliktov z 
drugimi, saj ljudje pogosto nezadovoljstva s samim seboj raje projiciramo na druge. 
 
Medtem pa Cohen (1995, str. 13-20) govori o šestih parametrih medosebnih 
konfliktov: 
1. Zgodovina 
Medosebni konflikt ima zmeraj zgodovino (preteklo vedenje, izkušnje, zaznave, 
pogovore), ki ga definira. Individualna in skupna zgodovina posameznikov, ki so vpleteni 
v konflikt je pogosto gonilna sila konflikta. 
2. Stopnjevanje/Intenzivnost 
Interpersonalni konflikt redko nastopa kot izoliran dogodek. Pogosto je sestavljen iz večih 
dejanj udeleţencev konflikta. Dejanje enega je reakcija, odziv na dejanje drugega in ker se 
oba odzoveta vsak na svoj način, drug drugega determinirata. Posledica tega je, da stopnja 
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napetosti med posamezniki ni konstantna, temveč narašča ali pada. Konflikt se celo lahko 
stopnjuje do te mere, da je prvoten vzrok nesoglasij pozabljen, zamegljen ali zmanjšan v 
primerjavi s poznejšimi.   
3. Psihološke potrebe 
Nanašajo se na stopnjo, ko se v konflikt zaplete odkrivanje osebnih, psiholoških potreb 
posameznega udeleţenca medosebnega konflikta. Le-te, prav tako kot zunanji dejavniki, 
vplivajo na samo dinamiko medosebnega konflikta. Pogosto so prav nezadovoljene 
osnovne potrebe vzrok intrapersonalnih in interpersonalnih konfliktov. 
4. Sprožilci konflikta 
Sproţilec konflikta je nek dogodek, ki konflikt "spravi na površje". Kot smo ţe ugotovili, 
se v ozadju medosebnega konflikta skrivajo napetosti, nestrinjanja, nesoglasja, zamere, 
itd., ki lahko obstajajo ţe dlje časa. Ko se pojavi nek dogodek, ki nastopi kot sproţilec 
konflikta, se nakopičena napetosti med osebama sprosti, kar je vidno kot, pogosto 
dramatičen, izraz konflikta. Povod in vzrok konflikta sta lahko različna ali pa sovpadata. 
5. Zaznave 
Pogosto se medosebni konflikt lahko pojavi tudi zaradi neskladnosti med dejansko 
realnostjo in zaznavanjem nečesa kot realnega. Ljudje namreč realnost zaznavamo na 
individualen način in dogodkom pripisujemo različne pomene, glede na svoje prejšnje 
izkušnje, vrednote, predsodke, itd. Prav razlike v naših zaznavah pa pogosto predstavljajo 
plodna tla za pojav medosebnih konfliktov. 
6. Vloga nevpletenih 
Tudi osebe, ki niso neposredno vpletene v medosebni konflikt, lahko vplivajo na 
stopnjevanje (npr. s širjenjem govoric) ali umirjanje (npr. posredujejo kot mediatorji) 
konflikta.  
 
Iz zgornjih klasifikacij vzrokov in osnovnih elementov konfliktov vidimo, da se 
pojavi, ki vplivajo na nastanek konflikta, kasneje, če jih ne odpravimo, pretvorijo v 
sestavne elemente konflikta. Razne neusklajenosti (interesov, zaznav, potreb, itd.), ki 
začnejo rušiti nek medosebni odnos, sčasoma postanejo del le tega, se začno kopičiti, ter s 
tem stopnjevati napetost med udeleţenci odnosa, dokler ne "izbruhnejo" in se začno 
manifestirati v obliki spora, prepira ali celo pretepa med dvema posameznikoma. 
Poznavanje vzrokov in elementov konflikta je bistveno za njihovo razreševanje. Pri 
postopkih razreševanja konfliktov moramo v prvi fazi najprej identificirati pojave, ki so do 
njih sploh pripeljali, sledi iskanje elementov, ki konflikt ohranjajo in šele nato se lahko, s 
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pomočjo različnih postopkov, strategij reševanja konfliktov, lotimo njihovega 
odpravljanja. Opozoriti pa je še potrebno, da pri tem morajo sodelovati vsi v konflikt 
vpleteni udeleţenci, saj le skupaj lahko najdejo rešitev, ki bo ugodna za vse in le skupaj 
lahko prispevajo k boljšemu odnosu. Če tega niso zmoţni storiti sami, se lahko odločijo 
konflikt razrešiti s posredovanjem tretje, nevtralne osebe (npr. mediatorja). 
 
 
5. STILI ODZIVANJA NA KONFLIKT 
 
 Različni avtorji (Isenhart in Spangle 2000, str. 26-27, Iršič 2004, str. 133-135, 
Davies 2004, str. 189, Lamovec 1991, str. 66-67) ugotavljajo, da so odzivi na konflikt 
lahko različni tako pri različnih ljudeh, kot tudi pri istem posamezniku v različnih 
okoliščinah. Vsak posameznik ima določen prevladujoč stil odzivanja na konflikt, ki je 
odvisen predvsem od splošne naravnanosti v zvezi s konfliktom, zraven tega pa na 
konkreten odziv v danem trenutku vplivajo tudi konkretne okoliščine, razpoloţenje, odnos 
z drugim, socialno okolje. 
Glede na pomembnost osebnega interesa oziroma sebe in pomembnost odnosa do 
drugega ločimo pet vrst odzivov: umik, izglajevanje, kompromis, prevlado in razreševanje. 
Umik  
Umik iz konflikta si posamezniki izberejo takrat, ko jim niti osebni interes niti odnos ne 
pomenita veliko. Umik je lahko fizičen ali psihičen, pri čemer se posameznik lahko 
umakne iz odnosa oziroma interakcije z vpleteno osebo ali pa le s področja zadevane 
problematike. Posamezniki se počutijo nemočne, saj so prepričani, da je poskus reševanja 
konflikta ţe vnaprej obsojen na propad, zato se iz konfliktne situacije raje umaknejo. 
V šoli pogosto prihaja do te oblike odziva na konflikt, ko učenci in/ali učitelji zanikajo 
obstoj konflikta, se pretvarjajo, da ga ni in upajo, da bo minil sam od sebe. 
Izglajevanje  
Kadar posamezniku osebni interesi niso pomembni ali se jim z lahkoto odpove, dobri 
odnosi pa so mu zelo pomembni, bo poskušal pomiriti ozračje in izgladiti konflikt ter se bo 
v korist ohranjanja dobrega odnosa odpovedal svojim osebnim interesom, ciljem.  
Kompromis 
Ko posameznik enako vrednost pripisuje tako osebnim interesom kot tudi odnosu, poskuša 
doseči kompromis, kar pomeni, da se je pripravljen delno odpovedati svojemu cilju in 
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skuša tudi druge udeleţence odnosa prepričati, naj ravnajo podobno. Vsi udeleţenci 
odnosa so tako pripravljeni do neke mere popustiti in skušajo najti rešitev, ki bo 
sprejemljiva in ugodna za vse udeleţence nekega odnosa. 
Prevlada 
Kadar posameznik svoje interese postavlja pred interese drugih, in mu odnos zelo malo 
pomeni, se bo odzval s prevlado in poskušal uveljaviti svoje mnenje, svoje rešitve in se pri 
tem ne bo oziral na druge udeleţence odnosa. Posameznik je odločen svoj cilj doseči za 
vsako ceno, potrebe drugih ga ne zanimajo in ne trudi se jim ugajati. 
Prevlada učinkuje predvsem v situacijah, ko moramo odločitve sprejeti hitro in ko imamo 
omejene moţnosti. 
Razreševanje 
Ko so tako lastni interesi kot tudi interesi drugega, oziroma odnos z drugim, posamezniku 
zelo pomembni, si le-ta prizadeva poiskati optimalno rešitev, ki bo ustrezala vsem. 
Posameznik je pri iskanju ustrezne rešitve pripravljen vloţiti veliko časa in energije in tako 
poiskati rešitev, ki bo zadovoljila vse udeleţence odnosa. 
 
Različni stili odzivanja se lahko izkaţejo kot učinkoviti v različnih situacijah, 
predvsem pa na izbrani stil oziroma način odreagiranja vpliva to, kako pomemben je za 
posameznika nek osebni cilj in kako pomemben se mu zdi specifičen odnos. 
 
Pri tej klasifikaciji stilov odzivanja na konflikt je v ospredju posameznik in njegovo 
vrednotenje osebnega interesa in odnosa z drugimi. To pa se kaţe kot problematično, saj so 
v konflikt zmeraj vpleteni še drugi posamezniki, katerih pa se pri tej klasifikaciji ne 
upošteva.  
To v obzir vzame Weeks (1994, str. 64), ki kot uspešen stil razreševanja konfliktov 
opisuje t. i. konfliktno partnerstvo. Bistvo tega stila je pretvorba "jaz vs. ti" pozicije v 
odnosu v "mi" pozicijo. Tovrstna orientiranost temelji na prepričanju, da smo za uspešno 
razrešitev medosebnega konflikta odgovorni "mi" - vsi udeleţenci odnosa, ki le skupaj 
lahko prispevamo k boljšemu odnosu. 
Medtem ko prva klasifikacija predpostavlja, da konflikt definira odnos, pa je po 
Weeksu konflikt le en sestavni del odnosa, ki v sebi nosi potencial za izboljšanje odnosa, 
za dvig le-tega na višjo raven. 
Weeksov koncept konfliktnega partnerstva pa bi lahko primerjali s konceptom 
delovnega odnosa, ki ga je v pri nas razvila G. Čačinovič Vogrinčič. Delovni odnos je 
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odnos med posamezniki (v primeru šole med učitelji, socialnimi delavci in učenci), ki so v 
takem odnosu definirani kot sodelavci, kot soustvarjalci v skupnem projektu, v katerem 
vsak prispeva svoj deleţ k rešitvi (Čačinovič Vogrinčič 2008). 
V obeh konceptih je namreč prisotna ideja, da le skupaj, vsi udeleţenci konflikta, in 
ne vsak posamično, lahko prispevajo k rešitvi, ki bo odpravila medosebni konflikt in 
izboljšala odnos. To pozicijo bi morali zasesti tudi pri postopanju v konfliktnih situacijah 
na šoli. Iz tega sledi, da bi si prizadevali za soočanje vseh udeleţencev konflikta in za 
skupno (soustvarjeno) rešitev nastale situacije, ki bi se izšla z najboljšim izidom za vse 
vanjo vpletene udeleţence. 
 
 
6. NAČINI RAZREŠEVANJE MEDOSEBNIH  KONFLIKTOV 
 
 Ljudje si prizadevamo medosebne konflikte razrešiti na tak ali drugačen način. 
Pravno gledano ločimo naslednje načine razreševanja medosebnih konfliktov: 
 
 Litigacija (pravda, tožba)   
Je proces, v katerem se spor rešuje po pravni poti, kjer odvetniki predstavljajo 
dokaze obeh strank. Je tekmovalen proces, kjer sodnik po zaslišanju obeh strank odloči v 
korist ene izmed njih (Liebman 2000, str. 10 v Plemenitaš 2006, str. 12). 
 
Pogajanje 
Keltner (1987) pogajanje definira kot »miroljuben proces, v katerem skušamo 
uskladiti in/ali poravnati razlike in kateri je odvisen od prilagodljivosti in dobre volje 
udeleţencev.« Pogajanje je konstruktiven način razreševanja konfliktov med njegovimi 
udeleţenci in poteka brez intervencije neke tretje, zunanje osebe. Pri pogajanju se skozi 
izmenjavo informacij opredelijo problemi in interesi ter se teţi k iskanju takih 
rešitev/ciljev, ki bodo uresničljivi za vse. Cilj pogajanja je voditi dialog, preko katerega 
razrešimo nastali konflikt z vzajemno pozitivnim izidom. 
Pogajanje pa ni isto kot barantanje, saj se pri pogajanju skuša doseči nek dogovor, skušajo 
se najti rešitve ugodne za vse, medtem ko pri barantanju pridobiva le ena stran odnosa na 
račun drugega in vsebuje zahteve ter groţnje (Isenhart in Spangle 2000, str. 45). 
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Pogajanje, prav tako kot mediacija, predpostavlja interes sprtih strani za kooperativno 
razrešitev konflikta, vendarle pa sprte strani praviloma obdrţijo v ospredju svoj interes in  
tako med sabo izvajajo pritisk, da bi dosegle vsaka svoj cilj. Pri mediaciji pa so udeleţenci 
konflikta motivirani za skupno iskanje nekega nadrejenega cilja, ki vsebuje interese vseh 
udeleţencev in omogoča tako rešitev spora, ki prinaša zadovoljstvo vsem udeleţencem. 
Pogajanje se od mediacije razlikuje tudi v tem, da poteka brez intervencije tretje, nevtralne 
osebe, pač pa poteka med samimi udeleţenci konflikta, ki imajo sicer lahko svoje 
zastopnike (pogajalce).  
 
Arbitraža 
Je proces, v katerem tretja, nevtralna oseba, potem ko sliši in preuči argumente 
obeh strani, sprejme zadnjo odločitev.   
Prednosti arbitraţe so pravičnost, hitrost in končnost. Slabosti pa so, da med sprtima 
stranema ne poteka noben dialog in da je moč odločanja pri arbiterju (prav tam, str. 130-
134). 
V šolskem prostoru se z uporabo postopka arbitraţe za razreševanje konfliktov med učenci 
ali med učitelji in učenci ne srečujemo.  
 
Mediacija 
Je proces, v katerem udeleţenci, s pomočjo nevtralne osebe sistematično osamijo 
vprašanja z namenom oblikovanja moţnosti, tehtanja alternativ in oblikovanja 
sporazumnega dogovora, ki bo zadovoljil potrebe vseh udeleţencev. Je pospeševalen 
proces, v katerem stranki pritegneta k sodelovanju nevtralno tretjo osebo, ki deluje kot 
posrednik v njunem sporu, nima pa pooblastil, da sprejme kakršnokoli odločitev, ki bi bila 
za stranki zavezujoča. Proces mediacije ima podoben izvor kot proces arbitraţe, a se od 
slednjega loči ţe v samem konceptu, saj mediacija pomaga ljudem, da se samostojno 
odločijo, arbitraţa pa tako, da odloči zanje (Šetinc Tekavec 2002, str. 19-20). 
V vzgoji in izobraţevanju ločimo dva modela mediacije, in sicer šolsko ter 
vrstniško mediacijo.  
Šolska mediacija je eden od načinov reševanja konfliktov, ki postavlja spor, predvsem pa 
udeleţence, ki so vpleteni vanj, v drugo perspektivo. Gre za drugačen pogled na reševanje 
konfliktov, kjer odgovornost in naloge za svoje spore prevzamejo udeleţenci. Obenem je 
treba poudariti, da gre za celosten program vzgojno-izobraţevalne ustanove, ki prinese 
29 
 
spremembe v celotni shemi pristopa k reševanju konfliktov. Ob tem ne gre spregledati 
dejstva, da se s tem spremenita tudi šolska klima in kultura.  
Šolsko mediacijo izvajajo strokovni delavci na šoli, ki so se usposobili za šolskega 
mediatorja, kar pomeni, da so uspešno končali ustrezen program in pridobili certifikat z 
nazivom šolski mediator2. Le ta je usposobljen za vodenje postopka mediacije v katerih 
koli sporih v vzgojno-izobraţevalni ustanovi, med katerimi koli udeleţenci (med učenci in 
dijaki, med starši in učitelji, med učitelji, med učitelji in vodstvom šole, itd.)  
Vrstniška mediacija (peer mediation) je eden od načinov, ki jih lahko šola uporabi za 
spodbujanje in razvijanje strpnega ter konstruktivnega razreševanja konfliktov. Gre za 
proces, v katerem sta udeleţena vsaj dva učenca ali dijaka, med katerima je prišlo do 
nesoglasja, konflikta, spora. Oba morata biti pripravljena nastalo situacijo razrešiti na 
miren, strpen, produktiven način, ki lahko pripelje do konkretne, prostovoljne in 
dogovorno doseţene rešitve, uspeh pa je ţe tudi, če s komunikacijo doseţeta, da se spor 
prestavi na obvladljivo raven. Pri tem jima pomaga tretji, nevtralni vrstnik, ki z različnimi 
tehnikami, veščinami in znanji učencema v konfliktu pomaga pri razlagi različnih 
pogledov, izraţanju ţelja in potreb, da bi poiskala najboljšo med moţnimi rešitvami. 
Pomembna značilnost vrstniške mediacije je, da je v celoti v rokah učencev. Izvajajo jo 
učenci za učence. Proces mediacije je uspešen, če učenca ob koncu čutita zadovoljstvo nad 
rešitvijo in če se iz nastale situacije naučita kaj uporabnega za svoje ţivljenje. (Metelko 
Lisec 2008, str. 9). 
Cohen (1995 v Metelko Lisec 2008, str. 11) prednosti mediacije strne v naslednje 
ugotovitve: prinaša zadovoljstvo sprtih strani; spodbuja pozitivno komunikacijo; uči 
sprejemanja odgovornosti; razvija kritično mišljenje; uči poslušanja drugih; krepi 
samopodobo in povečuje samospoštovanje; prispeva k osebnostni rasti; zmanjšuje 
nasilnost in agresijo; ustvarja več časa za poučevanje, saj se ni treba ukvarjati z 
disciplinskimi problemi; deluje preventivno (prepreči preraščanje spora v nasilje); 
izboljšuje splošno klimo na šoli; ponuja spolno uravnoteţeno metodo reševanja konfliktov 
(po raziskavah sodeč je namreč moralno vedenje pri dekletih in fantih zasnovano na 
različnih osnovah: fantje moralnost dejanj presojajo na podlagi tega ali je nekaj "pravično", 
torej ali je v skladu z zakonom, pravili; dekleta pa moralnost veţejo na "odnose"); ker je 
disciplinski sistem v ameriških (pa tudi drugih, opomba K.S.) šolah osnovan bolj na 
                                            
2 Usposabljanje za šolskega mediatorja v Sloveniji izvajajo: Inštitut za mediacijo Concordia (www.mediacija.net), Zavod 
ARSIS (www.arsis.si), Zavod RAKMO (www.rakmo.si), itd. 
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pravičnosti na podlagi pravil, pomeni mediacija pomembno dopolnitev k reševanju 
konfliktov, osnovanem na drugih moralnih načelih. 
 
Na sodišču torej formalni postopek razreševanja konfliktov predstavlja litigacija, 
naslednji postopki (pogajanje, arbitraţa in mediacija) pa so neformalni postopki reševanja 
sporov.  
 
Kakšno pa je v šolskem prostoru razmerje med formalnimi in neformalnimi ukrepi 
v postopku reševanja konfliktov?  
M. Kovač Šebart pravi, da je razlika med formalnim in neformalnim ravnanjem v 
osnovi v tem, da je s formalnim ukrepom zdruţen tudi določen uradni postopek, ki 
predstavlja varovalo za vse udeleţence v postopku - tako tiste, ki so z ukrepom 
sankcionirani, kot tudi tiste, ki sankcijo izrekajo oziroma za šolo kot institucijo (Kovač 
Šebart 2009, str. 180). Ob tem še opozarja, da formalni okvir pravil pripomore k 
vzpostavljanju odgovornega posameznika le takrat, če in ko ga dejansko uporabimo, ko ga 
vzamemo resno in to terjamo tudi od učenca. Razmisleki, ki tega ne upoštevajo, 
vzpostavljajo t. i. terapevtsko logiko, s katerim otroka postavljamo na mesto nekoga, ki mu 
je potrebno pomagati, ker si sam ne more. S tem pa ga postavljamo v poloţaj 
nesamostojnega in neodgovornega bitja, slednje pa se izkaţe kot sporno, saj otroci ne 
potrebujejo terapevtske obravnave, temveč vzgojna ravnanja učiteljev in staršev (prav tam, 
str. 173-174).  
M. Kovač Šebart torej sledi retributivni logiki kaznovanja, ki kot najustreznejši 
odziv na odklonsko vedenje prepoznava kaznovanje po načelu sorazmernosti (za hujši 
prekršek hujša kazen), saj naj bi s kaznovanjem posamezniku sporočali, da si kazen 
zasluţi, ker ga imamo za dovolj odgovornega, da bi lahko predvidel posledice svojega 
ravnanja. 
 
Z 31. 8. 2009 je bil ukinjen Pravilnik o pravicah in dolžnostih učencev v osnovni 
šoli, na katerega se še sama sicer sklicujem v empiričnem delu, saj je bil v času, iz katerega 
izhajajo izbrani primeri, še v veljavi. Ta Pravilnik v 31. členu pravi, »da se za hujše 
kršitve, določene v drugem odstavku 30. člena tega pravilnika, izreče vzgojni ukrep, razen 
če razrednik oceni, da učenec potrebuje pomoč oziroma svetovanje.« V 30. členu so kršitve 
in hujše kršitve določene takole: »Učenec, ki ne izpolnjuje svojih dolţnosti, stori kršitev. 
Hujše kršitve v skladu s tem pravilnikom so: ponavljajoče istovrstne kršitve iz prvega 
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odstavka tega člena, za katere so ţe bili izrečeni vzgojni ukrepi; občasni neopravičeni 
izostanki nad 12 ur oziroma strnjeni neopravičeni izostanki nad 18 ur; uporaba 
pirotehničnih sredstev v šoli, na zunanjih površinah šole ali na šolskih ekskurzijah; 
izsiljevanje drugih učencev ali delavcev šole; namerno poškodovanje in uničevanje šolske 
opreme, zgradbe ter stvari in opreme drugih učencev, delavcev ali obiskovalcev šole; kraja 
lastnine šole, drugih učencev, delavcev ali obiskovalcev šole; popravljanje in vpisovanje 
ocen v šolsko dokumentacijo; uničevanje uradnih dokumentov ter ponarejanje podatkov in 
podpisov v uradnih dokumentih in listinah, ki jih izdaja šola; grob verbalni napad na 
učenca, učitelja, delavca šole ali drugo osebo; fizični napad na učenca, učitelja, delavca 
šole ali drugo osebo; ogroţanje ţivljenja in zdravja učencev in delavcev šole; kajenje ter 
prinašanje, posedovanje, ponujanje, prodajanje ali uţivanje alkohola, drog ter drugih 
psihoaktivnih sredstev in napeljevanje sošolcev k takemu dejanju v času pouka, dnevih 
dejavnosti in drugih organiziranih oblikah vzgojno-izobraţevalne dejavnosti, ki so 
opredeljene v letnem delovnem načrtu šole; prihod oziroma prisotnost pod vplivom 
alkohola, drog in drugih psihoaktivnih sredstev v času pouka, dnevih dejavnosti in drugih 
organiziranih oblikah vzgojno -izobraţevalne dejavnosti, ki so opredeljene v letnem 
delovnem načrtu šole; spolno nadlegovanje učencev ali delavcev šole.« 34. člen Pravilnika 
opredeljuje naslednje vzgojne ukrepe: »ustni opomin razrednika, pisni opomin razrednika, 
strogi opomin razrednika, opomin oddelčnega učiteljskega zbora, opomin ravnatelja, 
premestitev v drug oddelek, prešolanje učenca.« 
 
Sedaj veljavni akti pa določajo slednje: 
V 60. e členu Zakon o OŠ določa:  
»Na podlagi vzgojnega načrta šola v pravilih šolskega reda natančneje opredeli dolţnosti in 
odgovornosti učencev, načine zagotavljanja varnosti, pravila obnašanja in ravnanja, določi 
vzgojne ukrepe za posamezne kršitve pravil, organiziranost učencev, opravičevanje 
odsotnosti ter sodelovanje pri zagotavljanju zdravstvenega varstva učencev. Pri pripravi 
pravil šolskega reda sodelujejo strokovni delavci šole ter učenci in starši.  
Vzgojne ukrepe šola izvede, kadar učenec krši svoje dolţnosti, določene z zakonom ter 
drugimi predpisi in akti šole. Z vzgojnimi ukrepi ni mogoče omejiti pravic učencev (od 5. 
do 13. člena in od 50. do 57. člena tega zakona). 
Pravila šolskega reda sprejme svet šole na predlog ravnatelja, ki si predhodno pridobi 
mnenje učiteljskega zbora in sveta šole.« 
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Še prej, v 60. d členu, Zakon o OŠ opredeli vzgojne dejavnosti, ki so »proaktivne in 
preventivne dejavnosti, svetovanje, usmerjanje ter druge dejavnosti (pohvale, priznanja, 
nagrade, vrste vzgojnih ukrepov in podobno), s katerimi šola razvija varno in spodbudno 
okolje za doseganje ciljev iz 2. člena tega zakona.« 
Vzgojni opomin »se učencu lahko izreče kadar krši dolţnosti in odgovornosti, določene z 
zakonom, drugimi predpisi in akti šole, in ko vzgojne dejavnosti oziroma vzgojni ukrepi ob 
predhodnih kršitvah niso dosegli namena. Vrste in določanje vzgojnih opominov predpiše 
minister, pristojen za šolstvo (60.f člen Zakona o OŠ)«  
Priporočila o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta (v 
nadaljevanju Priporočila) vzgojne in disciplinske ukrepe klasificirajo na: 
- vzgojne dejavnosti (proaktivne in preventivne vzgojne dejavnosti; svetovanje in 
usmerjanje učencev; restitucija in mediacija; druge dejavnosti, kot so pohvala, 
priznanje, vrste vzgojnih ukrepov, ki naj bi jih šole načrtovale pri oblikovanju pravil 
šolskega reda) 
- vzgojne ukrepe (zadrţanje na razgovoru v zvezi z reševanjem problemov po pouku s 
soglasjem in vednostjo staršev; učenje in delo izven učne skupine; povečan nadzor nad 
učencem v času, ko je v šoli, a ni pri pouku; ukinitev nekaterih pravic) 
- vzgojni opomin  
 
Kroflič (2009a) opozarja na to, da »ne Priporočila ne drugi dokumenti v zvezi z 
vzgojnim ukrepanjem nikjer ne uporabljajo termina kazen, in to kljub temu, da je Pravilnik 
o vzgojnih opominih v OŠ uvedel moţnost prešolanja učenca brez soglasja njegovih 
staršev. V poglavju o vzgojnih ukrepih pa lahko celo preberemo, da »ti ukrepi niso kazni v 
smislu neugodnega povračila za kršitve pravil«, s čimer so pisci Priporočil iz vzgojnega 
delovanja šole izvzeli retributivni vidik kaznovanja, za katerega od njegovega nastanka v 
obdobju razsvetljenstva velja, da ima lahko pozitivne vzgojne učinke.« 
Medtem ko je za M. Kovač Šebart (2009) vzgojna predvsem retributivna sankcija, pa 
dokumenti skušajo dimenzijo retributivnega vzgojnega ukrepanja prikriti. R. Kroflič 
(2008) pa zagovarja oboje, sledenje retributivni in restorativni logiki sankcioniranja, torej 
zagovarja tudi uporabo "kazni", če se ob tem uporablja še druge vzgojne dejavnosti in 
ukrepe (preventivne in podporne vzgojne dejavnosti ter različne oblike alternativnih 
vzgojnih ukrepov). 
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Po Pravilniku o šolskem redu v srednjih šolah pa so »vzgojni ukrepi: opomin, ukor 
razrednika, ukor oddelčnega učiteljskega zbora, ukor učiteljskega zbora, izključitev. (35. 
člen). Alternativni ukrepi pa so: pobotanje oziroma poravnava, poprava škodljivih posledic 
ravnanja, opravljanje dobrih del, premestitev v drug oddelek, pogojna izključitev. (36. 
člen).« 
 
S primerjavo, kako so kršitve in ukrepi določeni na nivoju osnovnih ter srednjih šol, 
lahko vidimo, da so srednje šole še zmeraj regulirane z logiko pravilnika o pravicah in 
dolţnostih, ki je bila v slovensko šolstvo uvedena sredi 90. let 20. stoletja, a medtem ko 
spremembe zakonodaje v osnovne šole uvajajo nekoliko spremenjen koncept. Nov pristop 
ločuje pravno-administrativne osnove izrekanja formalnih ukrepov (ki jo po novem določa 
Zakon) od odgovornosti za oblikovanje vzgojnega načrta, ki je v pristojnosti posamezne 
šole. Šola, kot formalna druţbena institucija, mora poskrbeti za pravno zaščito 
uporabnikov pred morebitnimi zlorabami, hkrati pa za doseganje svojih temeljnih ciljev 
nujno potrebuje dodaten register dejavnosti (preventivnih in podpornih, s katerimi vnaprej 
preprečuje nastajanje večjih konfliktov), in register kurativnih ukrepov, slednji  pa naj bolj 
kot na načelu pravne retribucije, z alternativnimi dejavniki omogočajo sankcioniranje 
prekrškov na način, da storilca napotijo k moţnosti poprave škode/krivice, k dejavnostim, 
ki krepijo prosocialno in moralno usmeritev posameznika oziroma k posebnim dogovorom 
o načinih, kako v bodoče preprečiti nadaljevanje motečih dejavnosti (Kroflič, idr. 2009b, 
str. 73-74). 
 
V šoli se pri obravnavi prekrškov srečujemo s pravno in pedagoško logiko 
argumentacije. Pedagoška logika argumentacije, ki se je v zgodovini pedagoških idej 
razvila iz etike, uravnava področje preventivnih (pa tudi podpornih) vidikov discipline in 
oblikovanje ustrezne klime in kulture šole kot skupnosti. Pravno logiko argumentacije pa 
so vpeljali v 90. letih 20.  stoletja sprejeti pravilniki o pravicah in dolţnostih učencev, ki so 
v področje reguliranja reagiranja na kršitve šolskega reda uvedli pravno zaščito učencev. 
Temeljna razlika med njima je v spoznanju, da je bila logika prava v moderne druţbe 
uvedena z nekoliko drugačnimi predstavami kot logika etike in pedagogike. Pomen prava 
je v tem, da določi meje dopustnega in pravila pri sankcioniranju prekrškov (saj je 
sankcioniranje oziroma kaznovanje zavestno prizadejanje zla storilcu kaznivega dejanja, ki 
mora biti v pravni drţavi posebej določeno), medtem ko pa z etiko usmerjamo razmislek o 
ukrepih, ki bi (znotraj dovoljenega okvirja) lahko spodbujali pro-socialno in moralno 
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naravnanost posameznikov. Šola za uspešno delovanje potrebuje tako pravno-
administrativna določila kot vzgojne konceptualne rešitve, a morajo biti ta področja 
logično ločena. Medtem ko je pravni logiki podrejeno vprašanje opravičenja izreka 
določene sankcije, je njena utemeljitev z argumentacijo, zakaj je bilo določeno ravnanje 
nepravično, nujno podvrţena logiki etike. Če so klasični formalni vzgojni ukrepi podrejeni 
logiki prava, je vzgojna vrednost alternativnih ukrepov v vzbujanju zavedanja posledic 
neprimernega vedenja in v vzpostavljanju odgovornosti za posledice ravnanja na način, da 
se oseba odloči za popravo krivic, s tem pa tudi za olajšanje lastne krivde, ki izvira iz 
spoznanja, da je z ravnanjem nekomu prizadejal bolečino/škodo. Ker je ta mehanizem 
zbujanja in lajšanja empatične krivde vezan na osebno občutenje situacije, ga je namreč 
teţko voditi po načelih pravne logike  (Kroflič idr. 2009b). 
Kako ravnati v neki konkretni konfliktni situaciji? Katerih ukrepov se posluţiti? Kako 
sankcionirati neprimerna vedenja? So vprašanja, ki ţe od nekdaj zaposlujejo teoretike in 
praktike vzgoje. 
V pedagogiki, od renesanse naprej, vprašanje uporabe kazni v pedagoške namene 
spremlja nekakšno nelagodje in začnejo se razna iskanja alternativnih oblik vzgojnih 
sredstev, ki bi naj nadomestile kaznovanje. 
Na razvoj zasnov disciplinskih reţimov so najodločneje vplivale penološke teorije, ki 
pojasnjujejo pomen sankcioniranja prekrškov za nadaljno vedenje učenca. Tako se v 
razsvetljenstvu vzpostavi retributivna teorija kaznovanja, ki trdi da  je najustreznejši odziv 
na odklonsko vedenje pravično kaznovanje po načelih sorazmerja (za teţji prekršek hujša 
kazen), saj naj bi s kaznovanjem posamezniku sporočali, da si kazen zasluţi, ker ga imamo 
za dovolj odgovornega, da bi lahko predvidel posledice svojega ravnanja, s tem pa hkrati 
utrjevali njegovo etično odgovornost. Ta teorija pa se v zadnjem času izteka v t.i. politiko 
ničte tolerance do najhujših prekrškov, katere skrajni domet je resna groţnja z izključitvijjo 
kot najhujšo obliko formalnega ukrepa. Usmeritev v pomoč oziroma krepitev zmoţnosti za 
ustrezno vedenje je značilnost tretmajske usmeritve, ki se danes razvija pod nazivom 
restorativna teorija kaznovanja (Kroflič, idr. 2009b, str. 29), ki izhaja iz abolicionistične 
perspektive sankcioniranja, ki išče moţne ukrepe, ki bi storilcu omogočili popravo napake 
in bi bili hkrati sprejemljivi za ţrtev (Kroflič 2009a). 
 
Tako se v 80. in 90. letih prejšnjega stoletja pojavi "popularna pedagoška 
literatura", ki nosi vabljivo sporočilo, da  za dosego discipline, motivacije za učenje 
oziroma za razrešitev raznih konfliktnih situacij v šoli, učitelju ni potrebno več posegati po 
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nekih nasilnih sredstvih, temveč, da se s prijaznostjo lahko ustvarja optimalne pogoje za 
dober in kvaliteten pouk. Zagovorniki teh idej (npr.: Chris Kyriacou, Rudolf Dreikurs, Lee 
Canter, Thomas Gordon, William Glasser, Diane Chelsom Gossen) izhajajo predvsem iz 
vrst psiholoških usmeritev. V našem prostoru so se "prijele" ideje T. Gordona, W. 
Glasserja in D. C. Gossen. Pa si jih oglejmo pobliţje: 
 
1.Thomas Gordon: Trening večje učinkovitosti za učitelje 
Gordon (1983) se zaveda, da je srečevanje s  konflikti v šolski situaciji normalen in 
neizogiben pojav, ter da konflikti sami po sebi niso niti "slabi" niti "dobri", ter da je 
pomemben pristop, ki ga uporabimo pri reševanju konfliktov. Ponuja nam takega, po 
katerem skušamo red in pravila v šolskem razredu vzpostaviti brez uporabe moči, torej 
brez zmagovalca in brez poraţenca kot končni izzid rešitve konfliktnih situacij.  
Gordon  loči tri metode reševanja konfliktov:  
 Metoda I: učitelj je zmagovalec, učenec poraženec. Pri  tej metodi gre za 
avtoritaren način reševanja problemov in je učinkovita, ko je potrebno hitro 
ukrepanje ali ko imamo opravka z velikim številom ljudi. Metoda preprečuje 
razvoj odgovornosti in samokontrole, ter razvija odvisnost in pušča 
nezadovoljstvo in potrebo po maščevanju s strani poraţenca. 
 Metoda II: zmagovalec je učenec, učitelj je poraženec. Gre za popuščanje in 
izogibanje konfliktom. Če učitelj uporablja to metodo, si lahko nakoplje 
disciplinske teţave in izgublja spoštovanje. 
 Metoda III:  ni ne zmagovalca in ne poraženca. Iščejo se skupne rešitve, nobena 
stran ni poraţena in omogočeno je zadovoljevanje potreb tako pri učencih kot 
pri učiteljih. Pogoji za uporabo te metode so naslednji: a) jezik "sprejemanja", 
b) aktivno poslušanje, c) uporaba "jaz" sporočil.  
a) jezik "sprejemanja" 
Gordon (1983) izdela poseben model, po katerem lahko učitelj presoja razno vedenje in 
probleme v svojem razredu. V okviru tega modela najprej ločuje vedenje v razredu na 
sprejemljivo in na nesprejemljivo vedenje. Nato na podlagi takšnega kategoriziranja 
vedenja izpelje definiranje problema. Nesprejemljivo vedenje je namreč tisto, ki 
učitelja vznemirja, mu ne dovoljuje zadovoljevanja njegovih potreb, torej je učitelj 
tisti, ki ima problem. Ko pa jezo in razočaranje kaţe učenec, je to njegov problem. 
Vmes pa imamo tudi področje brez problemov, ko tako učenci kot učitelj lahko 
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zadovoljujejo svoje potrebe in takrat so ustvarjene optimalne razmere za poučevanje in 
učenje.   
Teţava je predvsem v tem, da ponavadi na vedenja učencev, ki nakazujejo, da so 
učenci tisti, ki imajo probleme, učitelji ne odreagirajo pravilno. Gordon pravi, da 
učitelji uporabljajo t. i.  jezik  "nesprejemanja",  ki pa zavira dvosmerno komunikacijo. 
Sporočila jezika "nesprejemanja"  uvrsti v dvanajst kategorij: 1. ukazovanje; 2. 
opozarjanje, groţnje; 3. moraliziranje; 4. svetovanje, sugeriranje; 5. poučevanje, 
navajanje logičnih argumentov;  6. ocenjevanje, kritiziranje, sramotenje; 7. etiketiranje; 
8. diagnosticiranje, analiziranje;  9. priznavanje vrednosti;  10. simpatiziranje, podpora; 
11. zasliševanje, 12. umik, sarkazem.  Sporočila izrečena s temi prvinami človeku 
sporočajo, da se mora spremeniti, ter da je z njim nekaj narobe.  Zato Gordon predlaga 
uporabo t. i.  jezika "sprejemanja",  kar pomeni da človeka sprejemamo takega kot je, 
kar  mu omogoča, da se razvija in da konstruktivno rešuje probleme.   
b) aktivno poslušanje 
Teţave pa Gordon ne vidi le v neprimernem sporočanju, pač pa tudi v neustreznem 
poslušanju. Če učencem ţelimo pomagali rešiti njihove probleme, se jih najprej 
moramo naučiti poslušati, in sicer aktivno poslušati (in ne več pasivno), saj nam tak 
način poslušanja zagotavlja aktivno sodelovanje v pogovoru in razumevanje sporočil.  
Za aktivno poslušanje pa mora učitelj imeti razvita določena stališča: 1. Učitelj mora 
biti prepričan, da so učenci sami sposobni reševati svoje probleme. 2. Učitelj mora biti 
sposoben iskreno sprejeti čustva (občutenje) svojih učencev, takih kot so. 3. Učitelj 
mora vedeti, da so razna čustvena stanja pogosto le začasna. 4. Učitelj hoče pomagati 
učencem pri reševanju problemov in si za to vzame tudi čas. 5. Učitelj mora biti 
sposoben empatičnega vţivljanja v učenca. 6. Učitelj mora razumeti, da so učenci le 
redko sposobni sami govoriti o svojih teţavah. 7. Učitelj ne sme prekršiti načela 
zaupnosti. 
Z aktivnim poslušanjem učencem dajemo občutek, da so njegove misli in čustva 
sprejeta, razumljena, upoštevana. Učenci uvidijo resnične probleme in jih sami 
skušajo razrešiti. Torej učencem pomagamo k neodvisnosti, samostojnosti. 
c) uporaba "jaz" sporočil 
Za razrešitev ovir v komunikaciji Gordon predlaga uporabo t. i. "jaz" namesto "ti" 
sporočil. Pravi, da je napaka "ti" sporočil to, da se nanašajo le na učenca, ničesar pa ne 
povedo o učitelju in prenašajo negativne sodbe o učencih. "Jaz" sporočila pa so tista, s 
katerimi prevzemamo odgovornost in s katerimi razkrijemo svoja občutja. "Jaz" 
sporočilo nosi pomembne tri postavke: 1. Zelo verjetno je, da bo prišlo do spremembe, 
2. Vsebujejo minimalno negativno vrednotenje učenca, 3. Ne škodujejo odnosu.  
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"Jaz" sporočila pa  so lahko tudi nevarna. Prva nevarnost je preveliko razkrivanje 
samega sebe. Druga, da se učitelj preveč posveča sebi in skuša spreminjati le sebe. 
Tretja nevarnost pa je problem odgovornosti, saj "jaz" sporočila zahtevajo deljeno 
odgovornost, učitelji pa včasih teţko prevzamejo del odgovornosti tudi nase. 
 
Pri postopku reševanja  konfliktov se Gordon nasloni na Deweyevo šeststopenjsko lestvico 
reševanja problemov, ki vsebuje naslednje korake: 
 Definiranje problema 
 Iskanje moţnih rešitev 
 Ovrednotenje rešitev 
 Odločitev za najboljšo rešitev 
 Izvedba 
 Preverjanje o uspešnosti  
(Gordon 1983). 
 
Kot pozitivno pridobitev Gordonove teorije lahko štejemo njegove poudarke na 
komunikaciji in opozorila o nepravilni rabi le-te. Vendar Gordon preveč stavi na 
komunikacijo, saj meni, da bomo s primerno komunikacijo izboljšali odnose, po njegovem 
mnenju namreč s komunikacijo determiniramo odnos. Ta trditev pa je sporna, saj je 
komunikacija eden izmed pomembnih dejavnikov odnosa, ne moremo pa z njo določevati 
odnosa. Kritika leti tudi na uporabo "jaz" sporočil, saj le te lahko ob nepravilni rabi 
postanejo sredstvo za nadziranje, vzbujanje krivde ali spreminjanje druge osebe. Lahko se 
zgodi, da bo otrok (ob neprimerni rabi "jaz" sporočil) primerno ravnal zaradi naših ţelja in 
pričakovanj, ne pa zaradi dejanskih razmer, ki takšno vedenje zahtevajo. Ali kot zapiše 
Kroflič (2003, str. 376): »učitelj lahko "jaz" sporočilo "zlorabi" za povečevanje moči 
vplivanja.«  
Nekatere Gordonove ideje pa so uspešno zaţivele v konceptu mediacije. Na primer 
njegova tretja metoda reševanja konfliktov vsebuje princip zmagam - zmagaš, ki pa je tudi 
eno izmed temeljnih načel mediacije, prav tako pa je tudi tehnika aktivnega poslušanje 
zaţivela kot ena izmed mediacijskih tehnik.  
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2. William Glasser: Dobra šola: vodenje učencev brez prisile 
Glasser se v svojem delu, Dobra šola: vodenje učencev brez prisile, opira na 
realitetno terapijo, kontrolno teorijo W. T. Powersa in prakso vodenja W. E. Deminga in 
nas prepričuje o zmotnosti ideje, da smo ljudje le zunanje motivirani in da lahko s pomočjo 
metode korenčka in palice, torej nagrajevanja in kaznovanja, dosegamo spremembe v 
našem vedenju. Prepričuje nas o nasprotnem, o tem, da smo vsi ljudje pravzaprav  
intrinzično motivirani, da razvijemo samospoštovanje in dostojanstvo, ljubezen in 
sodelovanje, ustvarjalnost in igrivost ter da s kaznovanjem, prisilo, razvrščanjem, 
tekmovanjem in nagrajevanjem to uničujemo in postanemo odvisni le od zunanjih motivov 
(Lojk v Glasser 1994). 
Glasser meni, da s pomočjo kontrolne teorije lahko spremenimo vodenje v šolah. 
Kontrolna teorija namreč poudarja, da smo ljudje rojeni s petimi osnovnimi potrebami, ki 
so vgrajene v našo genetsko strukturo. Te potrebe so: preţivetje, ljubezen, moč, zabava in 
svoboda. Vse naše ţivljenje je poskus zadovoljiti eno ali več od teh potreb.  
Glasser šolo primerja s podjetjem, učitelje ter ravnatelje z managerji in učence z delavci. 
Tako svetuje, da moramo narediti premik od prislinega k neprisilnemu vodenju. In za to 
moramo poznati vpliv kvalitativnega sveta na človeka, tako imenovani svet kvalitet, torej 
naše zaznave ljudi, stvari, situacij, ki nam povzročajo ugodje. Pomembno pa je, da se 
zavedamo, da ima vsak posameznik svoj svet kvalitet. Pravi učitelj je tisti, ki skuša stopiti 
v učenčev svet kvalitet, ki iz  šole naredi prostor, kjer učenci lahko zadovoljujejo svoje 
potrebe.   
Glasser pri reševanju disciplinskih problemov odločno nasprotuje kaznovanju in 
iskanju krivca, temveč se usmerja v iskanje rešitve. Iz reševanja konfliktnih situacij 
izključi starše, saj meni, da s tem, ko šola na pomoč kliče starše, priznava svojo nemoč in 
učencem nalaga dvojno kazen, tisto ki bi jo bili deleţni v šoli od učitelja in doma od 
staršev. Kot učinkovit pristop k reševanju disciplinskih teţav priporoča tako imenovane 
"time-out" sobe, kamor bi se moteči učenci naj umaknili, umirili ter razmislili o teţavah, ki 
so jih povzročili in bi naj oblikovali rešitve. V "time-out" sobi se nahaja svetovalec 
oziroma oseba, ki ima izkušnje z učenci, ki morajo zapustiti razred, a če bo šola vodena na 
neprisilen način, se v njej sploh ne bo znašlo veliko učencev. Učenci naj sobo doţivijo kot 
prostor, kjer imajo moţnost rešiti problem in ne kot kazen, svetovalca pa naj doţivljajo kot 
prijatelja, ki jim ţeli pomagati, ne kot sovraţnika. V tej sobi bi naj učenec bil zadrţan tako 
dolgo, dokler ni pripravljen popraviti svojih napak, ne glede na teţo prekrška (Glasser 
1994).  
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Glasser poveča odgovornost šole za vsakega posameznega otroka s tem, ko trdi, da 
otrok ni sam kriv za svoj šolski neuspeh. Prevelik pomen pa posveča zadovoljevanju 
potreb posameznika, saj trdi, da do konfliktov ne bo prihajalo, če bo le ta zadovoljil svoje 
potrebe, ob tem pa pozabi, da si tudi potrebe same med seboj lahko nasprotujejo. Pri 
zadovoljevanju potreb tudi ne upošteva socialnega okolja, ki se včasih lahko izkaţe kot 
bistvena ovira pri zadovoljevanju potreb.  
Glasser pretirano nasprotuje kaznovanju in se posluţuje terapevtskih pristopov 
pomoči. »Ker pa se otrokova samopodoba v veliki meri oblikuje ravno na podlagi načina, s 
katerim, ga obravnavajo pomembne odrasle osebe, se ob ustrezni obliki kaznovanja lahko 
krepi otrokova odgovornost, s stalnimi poskusi vzgojno-terapevtske pomoči pa lahko 
prispevamo k povečevanju otrokove nebogljenosti, odvisnosti in neodgovornosti.« (Kroflič 
2003, str. 377). 
Glasser pri reševanju disciplinskih problemov učencev izvzame njihove starše, saj 
meni, da bi učitelji staršem morali poročati le o dobrih rezultatih njihovih otrok. Vendar pa 
je sodelovanje staršev s šolo za učinkovitost ukrepov zelo pomembno, saj omogoča 
uskladitev šole in druţine glede temeljnih vrednot in normativnih zahtev, pa tudi zato, ker 
omogoča enotnost vzgojnih prizadevanj (ob predpostavki, da se bodo starši, ob prejemu 
obvestila o ukrepih zoper svojega otrok, pridruţili vzgojnemu prizadevanju šole, da bi 
njihov otrok spoznal neustreznost sankcioniranega ravnanja), ki je pomemben dejavnik za 
zagotavljanje vzgojnih učinkov (Kroflič, idr. 2009b, str. 141). 
Sporna se mi zdi tudi nereflektirana uporaba t. i. "time-out" sobe, v kateri bi se naj 
učenec umiril, razmislil o teţavah, ki jih je povzročil in rešitvah, kako jih bo popravil. S 
tem pa učenca izoliramo, ga vzamemo iz socialne sredine, iz skupnosti vrstnikov, ki (kot 
poudarja komunitarijanska etika) učencu zagotavljajo izpolnitev socialnih potreb (po 
druţenju, pripadnosti, varnosti, sprejetosti, prijateljstvu, ljubezni), Sodobni teoretiki (npr. 
Strike) pa prav v občutku pripadnosti  prepoznavajo  "zdravilo" zoper nedisciplino v 
razredu.  
 
3. Diane Chelsom Gossen: Restitucija: Preobrazba discipline v šolah 
D. C. Gossen (1994) loči tri načine vzdrţevanja discipline, in sicer: 
- kaznovanje in vzbujanje občutka krivde (dva načina, s katerima izkoriščamo 
učenčevo izogibanje neugodju, da bi dosegli vedenje, ki ga mi ţelimo oziroma 
katerega mi pojmujemo kot najkoristnejšega za učenca), 
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- tovariško (prijateljsko) približevanje učencu in nagrajevalno pogojevanje (sta 
načina, s katerima preko čustvene navezanosti ali drugih nagrad skušamo doseči 
zaţeleno vedenje), 
- restitucija (povrnitev škode, predvsem pa iskanje moţnosti za popravilo 
storjene napake), ki učencu pomaga pri prepoznavanju njegove naravne teţnje 
po izboljšanju svojih zmoţnosti in ga usmerja k uporabi le teh, s tem pa navaja 
na samodisciplino. 
Restitucija, ki sloni na kontrolni teoriji, pomeni popravo storjene napake ali škode. 
Rezultat bi naj bil, da ţrtvi povrnemo povzročeno škodo in/ali dobro ime. Po mnenju D. C. 
Gossen gre za proces discipliniranja in ne kaznovanja. Restitucija kot ustvarjalni del 
samodiscipline se ne osredotoča na otrokove napake, marveč na to, kako storjeno napako 
popraviti in tako posamezniku daje moţnost, da popravi napako po svojih najboljših 
močeh, s čimer koristi tako krivcu kot ţrtvi. 
Značilnosti restitucije so: 
 Zadovoljivo povračilo ţrtvi. 
 Krivec se mora potruditi. 
 Ne spodbuja nadaljnih napak. 
 Pomembna je na področju, kjer je napaka storjena. 
 Vezana je na vrednoto, na način, kako ljudje ravnajo z drugimi, in ne le na 
posamičen dogodek. 
 Okrepi, utrdi osebo, ki je storila prekršek. 
 Ni kritike in ni vzbujanja občutka krivde. 
Restitucijo lahko doseţemo tako, da: 
 Se pogovorimo o vrednoti, ki jo moramo ohraniti, o tem, v kaj verjamemo. 
 Vprašamo otroka ali ţeli biti član skupine ali pa mu povemo, da je to naša ţelja. 
 Upoštevamo tako potrebe otroka, ki je prekršek storil, kot tudi potrebe učitelja ali 
skupine. 
 Otroku damo dovolj časa, da najde rešitev. 
Izpeljemo pa jo tako, da: 
 Stvar popravimo, uredimo. 
 Plačamo povzročeno škodo. 
 Povemo dve lepi misli o osebi, ki smo jo prizadeli. 
 Ţrtvujemo prosti čas. 
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Cilji restitucije so: 
1. Krepitev otroka, ki je storil napako. 
2. Povračilo prizadeti osebi. 
(Gossen 1994). 
 
Eno od temeljnih načel restitucije je prostovoljnost, učenec se sam odloči ali bo 
odpravil posledice svojih neustreznih dejanj na ta način, in sam izbere način, kako jih bo 
odpravil. V praksi pa se je izkazalo, da učitelj skozi vodenje procesa restitucije lahko 
odkrito ali prikrito sugerira otroku, kako naj opravi restitucijo. Otrok pozna učiteljeva 
pričakovanja in to ga usmerja pri iskanju rešitve problema. S tem pa otrok lahko povračilo 
ţe doţivlja kot kazen, čemur pa se D. C. Gossen poskuša vzstrajno izogniti. 
Pri restituciji v odnosu storilec-ţrtev ni predvidena nujnost soočanja storilca in ţrtve ali 
kot navaja D.C. Gossen (1994, str. 51): »včasih je v dogovarjanje potrebno vključiti ţrtev«, 
kar pa pomeni, da o "stanju" ţrtve, storilec lahko le ugiba, kar pa onemogoči izbrati 
povračilo, ki bo zagotovo ustrezalo tudi potrebam, pričakovanjem ţrtve. 
 
V posameznih primerih je restitucija lahko dobrodošla, zlasti, če učenci, ki so vpleteni 
v konflikt, sami najdejo rešitev problema v ustreznem povračilu nastale škode. Sporna pa 
postane, ko jo razumemo kot nadomestilo za kaznovanje ali kar za celotni vzgojni koncept 
oziroma reševanje konfliktov. Glavni problem restitucije je, da lahko z njo spretno 
prikrijemo oblike vodenja skupine ali celo oblike kaznovanja otrok, s tem pa naletimo na 
enak mehanizem prikrivanja avtoritete, kot jo zasledimo pri večini tehnik manipulacije. V 
takih primerih je odkrito discipliniranje otrok primernejše, ker otroku omogoča 
prepoznanje mehanizmov podrejanja, posledično pa seveda tudi upor (Kroflič 1997, str. 
101-103). 
 
V Priporočilih je zapisano, da »se kot posebne oblike svetovanja in sporazumnega 
reševanja medsebojnih problemov in sporov štejejo osebni svetovalni pogovori, 
vzpodbujanja samovrednotenja ali presoje ter mediacija in restitucija.« Restitucija je torej, 
kot metoda za sporazumno reševanje medsebojnih problemov in sporov, vključena tudi v 
vzgojni koncept. 
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Če izpostavimo nekatere skupne značilnosti naštetih modelov ugotovimo, da: 
Našteti modeli sicer v osnovi trdijo, da so konflikti v šoli neizogibni, a kljub temu 
se jih izogibajo oziroma teţijo k vzpostavljanju nekonfliktnega stanja, saj menijo, da vsaka 
frustracija pomeni negativen izkoristek energije in da discipliniranje povzroča bolečine. 
»Vendarle pa psihoanaliza ţe v 60. letih prejšnjega stoletja potrdi spoznanje, da je za 
optimalen razvoj otrokove osebnosti v vzgoji potrebna primerna mera frustracij med 
otrokom in starši oziroma vzgojiteljem, saj idilična podoba vedno srečnega otroštva nujno 
prikriva napetosti, ki bodo kasneje pri patološkem narcisu izbruhnile v obliki 
neopredeljenih depresij.« (Kroflič 1997, str. 41). 
 Med obravnavanimi teoretični modeli le Gordon izpostavi nujnost skupnega 
reševanja konflikta oziroma sprejemljivost rešitve za obe strani odnosa storilec-ţrtev, 
medtem, ko pa Glasser storilca izolira v "time-out" sobo, da le ta sam najde rešitev, za 
katero pa se le predpostavlja, da bo ugodna tudi za ţrtev. Prav tako tudi restitucija ne 
zahteva soočanja storilca in ţrtve in se tudi tukaj lahko le predvideva, da bo izbran način 
povrnitve škode ugodna in zadovoljiva rešitev za ţrtev. 
Vse naštete teoretične rešitve se v resnici v vzgojni praksi spevračajo v lastno 
nasprotje-v prikrite oblike manipulacije in nevidne načine psihičnega kaznovanja. Razlogi 
temu so naslednji: prvi  je ta, da negativnega ukrepa od spodbude oziroma nagrade kot 
pozitivnega ukrepa, ne sme določati vzgojni teoretik ali učitelj, ampak jo določa tista 
oseba, ki ji je ukrep namenjen, torej učenec (Kroflič 2003, str. 377). Smisel kazni moramo 
namreč zmeraj presojati s stališča otroka oziroma tiste osebe, ki jo kaznujemo. Če prizadeti 
našega dejanja ne doţivi kot kazen ali kot pravično povračilo, ukrep ni bil pravilno izbran. 
Kriterij določanja kazni ni objektivna narava konkretnega dejanja, ampak subjektivno 
doţivetje kaznovanega. (Kroflič 1997, str. 102). Drugi razlog je v tem, da če kazen, kot 
izrazito negativen povračilni ukrep, skušamo ločiti od ostalih oblik vzgojne pomoči, 
presenetljivo ugotovimo, da kaznovanje predpostavlja sprejetje otroka kot odgovornega 
bitja, pomoč pa kot nebogljenega. In zato je kazen v vzgoji neizogibna, nelagodje, ki 
spremlja vsakega starša in učitelja ob kaznovanju otroka, pa smo dolţni vzeti nase kot 
najteţje breme vzgojnih odločitev (Kroflič 2003, str. 377). 
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7. UNIVERZALNA MODELA MORALNEGA PRESOJANJA 
 
Pri presojanju raznih oblik ravnanja moramo upoštevati, da navidez enako ravnanje 
lahko izhaja iz zelo različnih nagibov. 
Kognitiviste zanima predvsem človeško razumevanje moralnih konfliktov. 
Piaget je, kot prvi kognitivno usmerjen raziskovalec moralnega presojanja, trdil, da sta 
spoznavni in moralni razvoj človeka močno povezana in meni, da ni moţno, da bi moralni 
razvoj prehiteval splošni spoznavni razvoj. Šele obvladovanje logične operacije 
reverzibilnosti omogoča, da se vţivimo v stališče drugega in smo do njega pravični. 
V povezavi s fazami spoznavnega razvoja, bi naj razvoj moralnega presojanja po Piagetu, 
potekal takole: 
1. Za obdobje senzomotorične inteligentnosti (0-2 leti) je značila amoralna stopnja 
(ne nemoralna, saj otrok še nekega dejanja ni zmoţen oceniti z moralnega stališča).  
2. V obdobju predoperativnega mišljenja (2-7 let) prevladuje egocentrična 
moralnost, ko otrok ravna v skladu s svojimi trenutnimi ţeljami in potrebami in se 
ne zna vţiveti "v koţo" drugega.  
3. Za obdobje konkretno - simboličnega mišljenja (7-12 let) je značilna 
sociocentrična moralnost (za presojo moralnosti je odločilno, kako ravnajo in 
mislijo drugi v skupini) pa tudi t. i. heteronomna moralnost (prav je to kar pravijo 
drugi).  
4. Šele v obdobju formalno - logičnega mišljenja (12 let in več) se  razvije zmoţnost 
samostojnega moralnega presojanja, pojavi se avtonomna moralnost. Pravila niso 
več vsiljena od avtoritet, ampak so stvar medsebojnega dogovarjanja. 
(Marentič Poţarnik 2000, str. 111). 
 
Kohlberg, naslednik Piageta, je še podrobneje razdelal faze moralnega razvoja. 
Moralno presojanje je razdelil na predkonvencionalno, konvencionalno in 
postkovencionalno raven. Vsako od teh pa razdeli še na dve podstopnji, tako da dobimo 
skupaj šest stopenj. 
Predkovencionalna raven 
Osnova odločanja v konfliktnih situacijah je zadovoljevanje lastnih potreb ter pričakovanje 
nagrad oziroma kazni. Otrok se odziva na pravilo o tem kaj je dobro/slabo, 
pravilno/napačno z vidika posledic, ki jih bo določeno ravnanje zanj imelo. Pomembno 
vlogo igra moč tistega, ki je pravilo postavil. 
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1. stopnja: usmerjenost v uboganje zaradi kaznovanja.  
Posameznik pravil ne krši, ker se boji fizičnih posledic, kazni, ne pa ker bi pravila 
spoštoval. Pri tem tudi ne upošteva koristi drugih. 
2. stopnja: instrumentalno – relativistična usmerjenost  
Pravilno ravnanje je sredstvo za doseganje cilja, predvsem zadovoljitev lastnih potreb, pa 
tudi potreb drugih, če oseba predvidi, da ji bo to kasneje koristilo. Na človeške odnose 
gleda z vidika vzajemne koristi, ne pa z vidika pravičnosti. 
Konvencionalna raven 
Najpomembnejše na tej stopnji je upoštevati pričakovanja drugih in splošna pravila, ki 
veljajo v določeni skupini ali širši druţbi. Ne gre le za upoštevanje veljavnih pravil, ampak 
tudi za podpiranje obstoječega reda in za osebno identifikacijo z njim. 
3. stopnja: usmerjenost v skladne medosebne odnose  
Pravilnost vedenja, ravnanja, je odvisna od tega, ali ga tudi drugi odobravajo, zlasti tisti, s 
katerimi se otrok identificira in ki so mu pomembni. Na tej stopnji je v ospredju potreba po 
tem, da bi bili v očeh drugih videti "dobri", skrb za druge, vera v "zlato pravilo moralnosti" 
("Nikoli ne stori ničesar, kar bi ne ţelel, da drugi stori tebi.") in ţelja po ohranjanju pravil 
in avtoritete, ki podpira(jo) stereotipno vedenje. Stališča se ocenjujejo na podlagi "zlatega 
pravila", torej s tem, da se postaviš v koţo drugega človeka, a se še ne upošteva obča 
sistemska perspektiva. 
4. stopnja: usmerjenost v red in zakon 
Poudarja se potreba po socialnem redu in upoštevanju predpisov, a se še otrok ne sprašuje 
o smislu zakonov  in dolţnosti in jih sprejema kot zunanje, avtoritarne smernice, ki veljajo 
za vse enako, ne glede na okoliščine. Otrok prevzame stališče sistema, ki opredeljuje vloge 
in pravila ter razume posamezne odnose v smislu njihovega mesta v sistemu. 
Postkovencionalna ali avtonomna stopnja 
Posameznik skuša opredeliti svoje lastne moralne vrednote in načela neodvisno od zunanje 
avtoritete posameznikov ali skupin, tudi če se identificira z njimi. 
5. stopnja: usmerjenost v družbeno pogodbo in zakonitost 
 Pravilno vedenje upošteva pravice posameznika in je rezultat kritične presoje in 
druţbenega soglasja. Posameznik se zaveda, da so vrednote relativne, zato poudarja 
postopke doseganja soglasja. Upošteva se to, kar je v obliki zakona dogovorjeno, toda 
zakon ni večen in nespremenljiv. 
6. stopnja: usmerjenost v splošna etična načela 
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Človek upošteva moralna pravila, ki jih sam izbere. Posamezni zakoni in druţbeni 
dogovori običajno veljajo zato, ker temeljijo na univerzalnih moralnih načelih. Ko pride do 
konflikta med zakonom in načelom, posameznik upošteva slednje. Univerzalna načela se 
kaţejo kot pravičnost, enakost človekovih pravic in spoštovanje človekovega dostojanstva. 
Za to stopnjo je značilna človekova racionalna vera v veljavnost univerzalnih moralnih 
načel in občutek lastne privrţenosti tem načelom. Gre za perspektivo racionalnega 
posameznika, ki spoznava naravo moralnosti in dejstvo da so si ljudje različni in jih je 
treba kot take tudi sprejeti. To stopnjo doseţejo redki posamezniki v odrasli dobi, v njej pa 
se vzpostavi človek kot avtonomen in odgovoren/strpen subjekt. 
(Marentič Poţarnik 2000, str. 112–113 in Kroflič 1997, str. 45-49). 
 
 Kritike C. Gilligan na Kohlbergov model razvoja moralnega presojanja, so vplivale 
na razvoj postmodernih pogledov na moralno presojanje in delovanje. Avtorica je namreč 
pokazala, da je zmoţnost moralnega presojanja močno odvisna tudi od poznavanja 
konkretne situacije, ta pa od stopnje in kakovosti vpletenosti moralnega subjekta v 
situacijo, o kateri presoja. Opozorila pa je tudi na to, da se predstavniki različnih druţbenih 
skupin, spolov in kultur reševanja moralnih dilem lotavajo na različen način. Kulturno 
specifičen model presojanja in delovanja so kasneje avtorji razvili v posebno etiko skrbi, ki 
lahko prispeva k poglobitvi moralne motivacije ter k produktivnejšemu iskanju rešitev, ki 
ustrezajo specifičnim potrebam akterjev v konkretnih okoliščinah (Kroflič 2010). 
Tako se v teoriji, med teţavami, ki jih povzroča ta paradigma moralnega presojanja, 
omenja šibek transfer tako naučenih veščin v realne ţivljenjske situacije, pretiran poudarek 
na komformnem vedenju, pa tudi prevelika vera v moč racionalnega presojanja (Kroflič 
idr. 2009b, str. 31). 
 
 S Piagetova in Kohlbergova teorija moralnega presojanja lahko podpremo tezo, da 
v vzgoji ni smiselno odpravljati kazni v imenu moralnega načela, saj potem odpravimo tudi 
moţnost, da otrok razvije svojo moralno presojo in do določene mere tudi svojo moralno 
ravnanje. S tem pa bi otroku onemogočili tudi spoznanje o tem, kaj je pravično in kaj je 
krivično, saj otrok oboje spozna prav preko nagrad in kazni. Kazen je torej nujni pogoj za 
otrokov moralni razvoj kakor tudi za razvoj njegovega pojmovanje pravičnosti (Kodelja 
2006, str. 233).  
Če imata namreč Piaget in Kohlberg prav, potem se avtonomija posameznika 
razvije šele po predhodni brezpogojni podrediti pravilom in zahtevam konkretne socialne 
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sredine (faza konvencionalne morale), kakor se tudi zavest o upravičenosti druţbenih 
zahtev in neustreznosti odklonskega vedenja razvije le v okolju, ki dosledno zavaruje 
simbolni red druţbenega normativnega sistema z nagrajevanjem ustreznega in 
kaznovanjem neustreznega vedenja (Kroflič 2008, str. 67). 
Mnoge razvojnopsihološke raziskave (pri nas npr. L. Marjanovič Umek in U. 
Fekonja Peklaj) pa so pokazale, da bolj kot nagrajevanje in kaznovanje na otrokov 
prosocialni razvoj vpliva osebna bliţina, spodbujanje prijateljskih odnosov, inkluzivna 
klima in uveljavljanje induktivne logike zaznavanja škodljivih posledic moralno spornega 
ravnanja. Tem ugotovitvam še lahko dodamo spoznanje, da otrokov prosocialni in moralni 
razvoj mnogo učinkoviteje spodbuja t. i. induktivni pristop k discipliniranju (Hofman 
2000), ki ne izhaja iz vnaprej opredeljene druţbene norme, ampak iz zahteve, da se otrok 
zave škodljivih posledic svojega ravnanja za bliţnjo osebo, kar v njem povzroči 
emocionalni distres (ob trpljenju prizadete osebe) ter empatično krivdo (kot primer 
prosocialne emocije) (prav tam, str. 68). 
 
 
8. STRIKOV MODEL PRAKTIČNE UPORABE ETIČNEGA 
PRESOJANJA PRI REŠEVANJU KONFLIKTNIH SITUACIJ  
 
Za razliko od prej opisanih kognitivističnih modelov Piageta in Kohlberga, ki 
predpostavljata enovit (univerzalen) model moralnega presojanja, pa Strikov model izhaja 
iz prepoznanja enakovrednosti pomena različnih etičnih teorij in pristopov ter trditev, da 
nas v konkretni konfliktni situaciji sledenje posameznemu etičnemu načelu (in seveda 
etični argumentaciji, ki stoji izza uporabe načela) privede do različnih - enakovredno 
utemeljenih - rešitev (Kroflič 2007, str. 111). 
Etična načela, ki bi jih po mnenju Strika, moral upoštevati vsak učitelj ob reševanju 
konflikta/ moralne dileme, so naslednja: 
1. Načelo največjega dobrega 
To načelo presoja dejanja glede na njihove posledice. Najboljša dejanja so tista, ki imajo najboljši 
izzid za največje število vpletenih ljudi. 
2. Načelo zlatega pravila etike in enakega spoštovanja 
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Načelo zlatega pravila etike: "Ne stori drugemu, kar ne ţeliš, da bi drugi storil tebi."  Sledenje temu 
načelu od nas zahteva, da se postavimo v "koţo drugega"  ter da presodimo, ali bi vsi ravnali na tak 
način in ali bi tako ravnanje lahko obveljalo kot pravilo. 
Načelo enakega spoštovanja izhaja iz prepričanja, da je vsako človeško bitje vredno dostojanstva in 
spoštovanja ter pravične obravnave. Tvorijo ga tri temeljne ideje: 1. Drugega nikoli ne jemlji kot 
sredstvo, pač pa vedno kot cilj; 2. Obravnavaj ljudi kot svobodna, racionalna in odgovorna bitja; 3. 
Obravnavaj ljudi pravično, ker so vsi enakovredni. 
3. Načelo razvoja/ohranjanja smiselnega odnosa 
Načelo izhaja iz etike skrbi, ki visoko vrednoti medosebne odnose. Odnosi prijateljstva, ljubezni, 
skrbi in zaupanja, ki jih tvorimo z drugimi ljudmi dajejo vrednost in smisel našemu ţivljenju. To 
načelo od nas zahteva, da dejanja presojamo glede na vpliv,  ki ga ima na odnose med vpletenimi, 
na to ali jih to dejanje krepi ali uničuje. 
4. Načelo zavarovanja skupnosti 
Načelo izhaja iz etike, ki visok pomen pripisuje skupnosti in dejanja presoja z vidika njihovega 
vpliva na skupnost. Dejanja, ki razdiralno vplivajo na občutek skupnosti, veljajo za neetična. 
Slabitev občutka za skupnost,  hkrati pomeni slabitev individualne etične zavesti in angaţiranosti. 
Zaradi krhkosti razmerja med vrednoto skupnosti in vrednoto individualnosti, pa se je potrebno 
zavzeti za tako skupnost, ki omogoča individualne razlike, hkrati pa vzpostavlja jedro skupnih 
vrednot, ki jih lahko vsi doţivljamo kot dobre in koristne. 
5. Načelo zaščite osebne rasti karakterja 
Načelo izhaja iz spoznanja, da posledice dejanj prispevajo k oblikovanju naše osebnosti. Iz njega 
sledi, da nam neetična dejanja slej ko prej škodijo. Etičnost nekega dejanja lahko presojamo tudi po 
tem, ali prevzema odgovornost za vpliv na oblikovanje sebe in ljudi okrog sebe. Torej, ali ravnamo 
etično, ko nemo opazujemo, da nekdo škodi drugemu? 
(Strike in Moss 2003, str. 3–5 ) 
 
Seveda v šoli mnogokrat naletimo na etične dileme, ki jih ni mogoče rešiti z 
upoštevanjem vseh etičnih načel, a poznavanje in upoštevanje navedenih etičnih 
argumentacij ostaja strokovni imperativ za slehernega učitelja, tehtanje o argumentih za 
dajanje prednosti določenim etičnim načelom pred drugimi, pa njegovo strokovno 
odgovornost (Kroflič 2007, str. 112). 
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9. KONCEPTI, KI NAM PONUJAJO DRUGAČEN PRISTOP K 
REŠEVANJU KONFLIKTNIH SITUACIJ 
 
Tisto, kar idejni misleci postmoderne zagovarjajo, je "radikalna pluralnost". 
Obdobje postmoderne dopušča različne ţivljenjske cilje, vzorce, védenja. Sprejema in 
dopušča različnost oziroma se obvladovanja razlik loteva na drugačen način. Še več, ideje 
postmoderne v uveljavljanju drugačnosti in raznolikosti prepoznavajo osrednjo vrednoto 
današnjega časa. To pa zahteva pripoznanje posameznikove individualnosti in enkratosti 
ter pripoznanje drugega kot drugačnega. Gre za prelom s tradicijo zavračanja 
posameznikove individualnosti in zahtevami, da se posameznik prilagodi zahtevam okolja, 
da spremeni tiste svoje individualne lastnosti, ki jih okolica pojmuje kot moteča odstopanja 
od povprečja in jih zato zavrača (Wakounig 2003). 
V nadaljevanju predstavljam koncept opolnomočenja, koncept pripoznanja, 
Levinasovo etiko obličja oziroma osebnega srečanja in induktivni pristop M. Hoffmana. 
Ker ti koncepti vzstrajajo pri individualnosti in v pripoznanju drugačnosti ter omogočajo 
aktivno sooblikovanje takšnega prostora, ki omogoča oziroma celo podpira raznolikosti, jih 
uvrščam med postmoderne koncepte. 
 
9. 1. OPOLNOMOČENJE (KREPITEV MOČI) 
Koncept opolnomočenja v največji meri zasledimo na področju teorije socialnega 
dela. Prav tako pa se koncept opolnomočenja izkaţe kot eden izmed konceptov, s katerimi, 
kot pravi Kroflič (2004, str. 83), teoretiki in praktiki skušajo spodbuditi razvoj šolske 
kulture v smeri demokratičnih vrednot pravične in solidarne (skrbne) skupnosti. 
Zaviršek idr. (2002, str. 60) proces opolnomočenja definirajo takole: »Ko izvajamo 
metodo opolnomočenja, oseba pridobiva občutek, da je vse bolj sposobna odločati o 
svojem ţivljenju in te odločitve uresničevati v praksi. Z opolnomočenjem krepimo tisto pot 
in odločitve, ki jih je naredila oseba sama zase in ji pomagamo spoznavati in razumeti 
druţbene in osebne ovire v njenem ţivljenju. Z opolnomočjem človeku pomagamo, da 
spozna druţbeno ustvarjene, strukturne neenakosti in diskriminacije, in ga spodbujamo, da 
razvije tiste sposobnosti, s katerimi lahko razširi svoj vpliv in sposobnosti za uporabo 
moči. Z opolnomočenjem krepimo občutek samozavesti, osebo spodbujamo, da uporablja 
vzvode moči in delujemo tako, da pride do premika moči. Moč ni le na strani strokovnjaka, 
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temveč tudi na strani uporabnika in uporabnice. Pridobljeno moč lahko oseba uporablja 
zase, za podporo drugim uporabnikom in za socialno akcijo.« 
Avtorice so ta proces razčlenile na več faz: 
1. Pridobivanje občutka, da je oseba sposobna odločati o svojem ţivljenju. 
2. Podpora, da svoje odločitve uresniči v vsakdanjem ţivljenju. 
3. Podpora, da se človek odloči tako, kot sam misli, da je zanj najbolj prav. 
4. Spoznavanje druţbenih in osebnih ovir. 
5. Spoznavanje in razumevanje druţbeno ustvarjenih strukturnih diskriminacij. 
6. Povečevanje vpliva v svojem ţivljenju. 
7. Krepitev občutka samozavesti, da uporabnik/ca začne uporabljati moč, ki jo ima. 
(Zaviršek idr. 2002, str. 60). 
Gabi Čačinovič Vogrinčič se pri konceptu opolnomočenja naslanja na dva 
koncepta-koncept ravnanja iz perspektive moči in koncept etike udeleženosti. Prvega, ki 
govori o ravnanju iz perspektive moči, povzema po Saleeybeyu in predstavi leksikon moči, 
ki vsebuje naslednje temeljne koncepte in načela: 
1. Dodajanje moči (Gre za namen in proces podpiranja posameznika, skupine, 
druţine, da odkrijejo in razširjajo svoje vire in orodja v sebi in okoli sebe.) 
2. Včlanjenost (Gre za spoštovanje potrebe človeka, da je odgovoren in cenjen 
član skupnosti. Biti vključen in varen je prvi korak k moči.) 
3. Okrevanje (Gre za spoznanje, da so ljudje sposobni okrevanja in premagovanja 
teţkih ţivljenjskih udarcev.) 
4. Zdravljenje in celostnost (Gre za spoznanje, da ima človek notranjo modrost, da 
prepozna korist zase.) 
5. Dialog in sodelovanje (Gre za dva načina, ki nam pomagata prepoznavati in 
odkrivati lastne moči in tudi moči za okrevanje.) 
6. Odpoved dvomu (Gre za to, da verjamemo udeleţenim v problemu.)  
Drugi koncept, etiko udeleţenosti, pa povzema po Lynn Hofman, ki pravi, da nas etika 
udeleţenosti usmerja v to, da objektivnega opazovalca (socialnega delavca, učitelja) 
nadomesti sodelovanje, v katerem nihče ne potrebuje zadnje besede, temveč pogovor, ki se 
lahko nadaljuje. Strokovnjak odstopi od moči ki mu ne pripada, od moči, da poseduje 
resnico in rešitve (Čačinovič  Vogrinčič 2003, str. 200). 
 Avtorice Knowles idr. (1994 v Plemenitaš 2006, str. 34) so identificirale tri 
področja, ki so ključna za opolnomočenje učencev: 
- potrditev kulture 
50 
 
Šola je prostor, kjer se srečujejo različne kulture. S potrditvijo različnih izkušenj in osebnih 
zgodovin učencev, jim je moč (po)vrnjena. Vzgojno-izobraţevalne ustanove morajo 
učencem dovoliti, da svojo kulturo uporabijo kot osnovo vzgojno-izobraţevalnega procesa. 
Ta proces lahko uspe le s sodelovanjem. Učenje postane vplivno šele, ko mlade uči 
sodelovati v aktivnostih za skupno dobro, ko učenci lahko prosijo druge za pomoč, ter ko 
jo lahko nudijo drugim. 
- poučevanje naj bo skladno z učnimi stili 
To od učitelja zahteva večjo fleksibilnost in dinamičnost, uporabo različni učnih oblik in 
metod poučevanja. 
- učna usmerjenost v osebni smisel 
Učenci so enakopravni udeleţenci učnega procesa in v njem igrajo aktivno in vodilno 
vlogo. Tovrstna učna usmerjenost, po Poţarnikovi (2000, str. 177 v prav tam), zajema 
notranjo, neodvisno motivacijo, globinski, holističen, proţen stil učenja ter učne rezultate, 
ki se kaţejo v globljem razumevanju in reševanju problemov.  
 
Koncept opolnomočenja izpostavi potrebo, da s šolsko vzgojo krepimo 
posameznikove zmoţnosti in motivacijo, da prevzame aktivno vlogo v procesih odločanja 
o lastni usodi ter usodi skupnosti, v katero je aktivno vključen. Spodbujanje aktivne in 
odgovorne participacije v procesih odločanja o bivanju v šoli je še posebej pomembno, ko 
gre za učence iz marginaliziranih druţbenih skupin (priseljenci, revni, hendikepirani itn.), 
pa tudi za celotno šolsko skupnost, če upoštevamo empirične ugotovitve o vrednotah 
mladih, ki kaţejo na zelo šibko zanimanje mladih za politično razseţnost vključevanja v 
ustaljene oblike soodločanja (razredna in šolska skupnost) (Kroflič, idr. 2009b, str. 31). 
 
V procesu reševanja konfliktnih situacij nam koncept krepitve moči pride prav, 
zlasti, ko se v konfliktni situaciji znajdejo "šibkejši" členi (npr. pripadniki marginaliziranih 
druţbenih skupin - otroci s posebnimi potrebami, priseljenci, itd.). Pri opolnomočenju 
namreč gre zlasti za izboljšanje samospoštovanja, samozaupanja, dvig samozavesti, kar 
učencem omogoča da se lotijo reševanja konfliktov s pomočjo lastnih sposobnosti, lastnih 
virov moči. Svetovalec učencu pomaga, ga opolnomoči za odkrivanje motivacije in 
potencialov, za prevzemanje aktivne vloge pri odločanju o lastni usodi ter o usodi 
skupnosti, v katero je vključen. Posameznika podpira pri odkrivanju lastnih virov, 
motivacije za takšna ravnanja, s katerimi lahko prispeva k dobrobiti skupnosti. 
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9. 2. KONCEPT PRIPOZNANJA 
V ospredju zahteve po pripoznanju je predpostavka, da vsi identitetni poloţaji 
zasluţijo, da jih sprejmemo, ravno tako, kot si zasluţijo spoštljiv odnos, kar naj bi postalo 
pomembno še posebej v obdobju postmoderne (Taylor 1994 v Kroflič 2010).  V tem 
kontekstu pa se izkaţe, da je pripoznanje več kot spoznanje drugega kot drugačnega, 
toleranca njegovih stališč, ki jih glede na lastno prepričanje označujemo kot zmotna, 
oziroma "pasivna empatija", ko namesto da bi zavzeli kritično politično stališče do praks 
neupoštevanja drugega kot drugačnega, postanemo samozadovoljni ţe s tem, da 
prepoznamo drugačno logiko, se "domišljijsko postavimo v koţo drugega" in ga 
toleriramo. Ali kot zapiše J. Buttler: »Ko pripoznamo drugo osebo oziroma ko prosimo za 
lastno pripoznanje, ne prosimo oziroma zahtevamo od Drugega, da nas vidi, kakršni smo, 
ţe smo, smo vedno bili, kot da bi bili vzpostavljeni ţe pred tem srečanjem. Nasprotno, v tej 
prošnji oziroma zahtevi smo ţe postali drugačni/novi, saj se konstitutiramo s pomočjo 
vrline spoštovanja naslovnika, potrebe in ţelje po Drugem... Pripoznanje drugega pomeni 
tudi zastaviti lastno bivanje in vztrajanje v njem v spopadu za pripoznanje.« C. Bingham to 
splošno dimenzijo koncepta označi kot ljudsko paradigmo koncepta pripoznanja (povzeto 
po Bingham 2006, str. 342 v Kroflič 2010). 
Nadaljni razvoj pripoznanja pa koncept umesti v tri, za pedagogiko relavantna, 
področja obravnave: 
a) etično 
V kontekstu etičnih teorij je (podobno kot v ljudski paradigmi) izpostavljena zahteva, da 
drugega obravnavo takšnega kot je (Taylor) oziroma kot lahko postane v odnosu (Buttler). 
»Potrditev poloţaja drugega v odnosu ne sme biti pogojena z našimi vnaprejšnjimi 
ocenami o njegovi moralni vrednosti, hkrati pa pomeni jasno sprejetje drugega in ne zgolj 
distancirano dopuščanje drugačnega mnenja (toleranca) oziroma sočustvovanje z njegovo 
usodo (pasivna empatija).« 
b) politično 
V kontekstu političnih razprav je izpostavljena zahteva, »da identitetni/druţbeni status 
drugega ne sme biti ovira pri doseganju druţbenih poloţajev, dobrin, pravic in svoboščin, 
hkrati pa mora imeti drugi vse moţnosti javnega izraţanja lastnega poloţaja.« 
c) epistemološko 
»Koncept pripoznanja se pojavi tudi v obliki epistemološke zahteve v pedagogiki 
poslušanja in hermenevtiki, ko usmerjenost v upoštevanje miselnega horizonta 
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sogovornika omogoča spoznanje globlje resničnosti pojava oziroma odnosa, s katerim se 
ukvarjamo.« (Kroflič 2010). 
 
Za razvoj ustrezne strategije pripoznanja otroka kot kompetentnega, "bogatega 
bitja" (Malaguzzi) je S. Todd (2003) razvila zelo uporabno razlago nastanka ovir, ki 
preprečujejo vzajemno pripoznavanje. Po njenem prepričanju je glavna napaka ljudske 
paradigme pripoznanja neupoštevanje mehanizma projekcije, s katerim ţelimo preseči 
razliko, asimilirati/udomačiti Drugega kot drugačnega s tem, da ga poskušamo videti kot 
različico samega sebe. Da bi presegli to nevarnost projekcijskih impulzov, avtorica 
predlaga okrepitev izkušnje krivde in poslušanje zgodbe Drugega. Izkušnja krivde pa S. 
Todd ne pomeni obujanja krščanskega (krivda kot posledica izvirnega greha) ali 
psihoanalitičnega koncepta krivde (krivda kot posledica prekoračitve predhodno 
internaliziranega simbolnega Zakona), ampak tisto krivdo, ki jo je M. Klein zaznala v 
zgodnjem otroštvu, torej še preden je otrok ponotranjil simbolne zahteve okolice, izvira pa 
iz občutenja moţnosti, da bi otrok-sledeč impulzom lastnih potreb-prizadel njemu bliţnjo 
osebo. Gre torej za pred-Ojdipsko krivdo,  ki nastane kot posledica ambivalentnega odnosa 
otroka do objekta-libido-agresija,  M. Hoffman pa jo je poimenoval empatična krivda ter 
na njen obstoj vezal koncept induktivne discipline. Če solidarnost temelji na predpostavki 
razumevanja drugega (s pomočjo empatije in pripoznanja), je krivda pred-simbolna vez 
med sebstvom in Drugim, sočutje s trpljenjem Drugega pa temeljni mehanizem pro-
socialnega razvoja (Bingham 2006, str. 337 v Kroflič 2010).  
 
Načela pripoznanja otroka kot aktivnega in kompetentnega bitja so opazna v 
pedagogiki poslušanja, ki jo je najbolj prepričljivo utemeljila S. Todd (2003), ki v 
poslušanju zgodbe Drugega vidi eno od najpomembnejših orodij za preseganje mehanizma 
projiciranja lastnih pred-sodb v podobo drugega in s tem omogočanje ustrezne oblike 
pripoznanja drugega kot drugačnega. Praktično pa se je pedagogika poslušanja 
najceloviteje razvila v konceptu Reggio Emilia  (Kroflič 2010). 
 
 Za pedagogiko je koncept pripoznanja (ki ga lahko uporabimo kot korektiv 
Rawlsovim načelom pravičnosti) uporaben, ko razmišljamo o pogojih pravične obravnave 
večkrat marginaliziranih oseb ter kot pogoj za uveljavitev otrokove pravice do aktivne 
participacije v procesih odločanja o njegovem ţivljenju, še posebej, ko je vpet v 
neenakovreden, avtoritativen odnos z osebami, ki ga prekašajo po količini znanja, izkušenj, 
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pa tudi realne druţbene moči. Hkrati pa koncept pripoznanja omogoča osebnostno rast, 
povezano s širjenjem miselnih horizontov in prepoznavanje svoje vloge v dinamiki 
medosebnih druţbenih odnosov (Kroflič 2010). 
 
 Po mojem prepričanju pa je poznavanje koncepta pripoznanja koristno tudi za 
strokovne delavce šole, ko se soočajo z nastalimi konfliktnimi situacijami. Če sledimo 
mislim S. Todd, ki v poslušanju zgodbe Drugega vidi eno od najpomembnejših orodij za 
preseganje mehanizma projiciranja lastnih pred-sodb v podobo drugega in s tem 
omogočanje ustrezne oblike pripoznanja drugega kot drugačnega, a vendar enakovrednega 
bitja (opomba K.S.), se izognemo vnaprejšnjim sodbam o učencih in njihovih vzvodov za 
neupoštevanje pravil (izognemo se t. i. samoizpolnjujoče se prerokbe). Koncept (zlasti 
njegov epistemološki del) nas tudi opozarja na pomen odprtosti do drugih pogledov in 
glasov, na pomen poslušati in biti slišan. Aplicirano na reševanje konfliktov v šoli to 
pomeni, da smo, kot posredniki v konfliktni situaciji pripravljeni poslušati zgodbe vseh 
vpletenih, ter da tudi udeleţence konflikta pripravimo do tega, da drug drugega poslušajo 
in da so njihovi glasovi med seboj slišani. Zlasti, ko konflikt nastopi med marginalizirano 
(otroci s posebnimi potrebami, otroci, ki prihajajo iz drugega kulturnega okolja, istospolno 
usmerjeni,...) in večinsko populacijo učencev, zaradi njihovih različnih poloţajev, ki jih 
zasedajo, je pomembno, da učenci spoznajo drugega kot drugačnega, a vendarle 
enakovredna človeška bitja. 
 
9. 3. E. LEVINAS: ETIKA OBLIČJA OZIROMA OSEBNEGA 
SREČANJA 
Filozofija E. Levinasa je v zadnjih letih med teoretiki vzgoje sproţila mnoge 
zanimive odzive. Tako po mnenju A. Chinnery odpira dialoški prostor razumevanja 
vzgoje, kjer pedagogika postaja dogodek in ne vnaprej programirani proces: »Pedagogika 
drugega je pedagogika odgovornosti, ki kot veličastna jazzovska improvizacija zahteva 
odgovor, ki ne more biti pripravljen vnaprej, govorjen pa je lahko le s celoto bivajočega (in 
je posledica aktivnega poslušanja, op. R. K).« (Chinnery 2001, str. 191 v Kroflič 2010). In 
če nadaljujemo z misel S. Todd, ki pravi, da pedagogika postaja mesto nevednosti v 
poučevanju, kajti »...ko mislim, da nekaj vem, da razumem Drugega, ga izpostavim lastni 
vednosti in zavijem v lastno totaliteto. Drugi postane objekt mojega razumevanja, mojega 
sveta, moje zgodbe, reduciran na moje predstave/pomene. Kar tu šteje, je moj lasten ego. A 
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če sem Drugemu izpostavljen, lahko poslušam, skrbim in sem presenečen; drugi lahko 
vpliva name in 'mi prinese več, kot sem jaz sam'. (Levinas, Celotnost in neskončno 1961).« 
(Todd 2001, str. 73 v Kroflič 2010). Poslušanje drugega pa nam sluţi kot eden izmed 
medijev, ki nas v vzgojni situaciji obrani obravnavanja otroka glede na naše predstave o 
njegovem razvoju (Kroflič 2010).  
 
Levinas v svojem konceptu izvor etične zavesti in naše lastne subjektivnosti postavi 
v obličje Drugega, ki kljub temu, da je do konca nespoznaven, edini lahko sproţi razvoj 
etične odgovornosti. Ranljivost obličja od nas terja občutljiv, spoštljiv in osebno angaţiran 
odnos, nespoznatnost človeka pa nas svari pred objektivizacijo, ki jo sproţa deontološka 
etika načel in pogled na drugega kot na alter- ego, torej kot subjekt iste racionalnosti, ki ji 
pripadamo mi sami. Nadalje meni, da nas v moralni odnos ne morejo uvesti ne apriorna 
resnica o naši lastni subjektivnosti in na umu utemeljena avtonomija, ne laţno prepričanje 
o prepoznavanju subjektivnosti drugega, ne vnaprejšnja etična načela, kar pa ne pomeni, da 
načela morale, ki jih razvija etika, nimajo pomena. V svojih zadnjih delih pa E. Levinas 
skuša razrešiti vprašanje odgovornosti do celotne druţbe/občestva, ki je ujeta v 
objektivirane etične norme, ki v poloţaju Tretjega zagotavljajo pravičnost in poštenost 
druţbenih odnosov. Za E. Levinasa je spoštovanje jezik, ki pomeni odgovornost. Meni, da 
spoštovanje pravičnega človeka zaveţe k njegovim druţabnikom v pravičnosti, preden ga 
zaveţe k človeku, ki zahteva pravičnost. (Kroflič 2007a, str. 62). 
 
Za nas so na tem mestu predvsem pomembni naslednji Levinasovi poudarki: 
- Levinas, podobno kot zagovorniki etike skrbi, v izhodišče etičnega odnosa postavi 
"osebno vpleten", odgovoren odnos in ne abstraktno kontemplacijo kot vprašanje 
odnosa med osebno moralno namero in univerzalnim etičnim načelom.  
- Levinasova odgovornost do obličja sočloveka pred odgovornostjo do načel 
pravičnosti nas opozarja, da je vzpostavitev spoštljivega odnosa do otroka 
izhodišče etične utemeljitve pedagoškega odnosa, ki je primarnejše od zmoţnosti 
etičnega presojanja. Po Levinasu je primarna naloga vzgoje in pedagogike razvoj 
spoštljivosti, ki se šele naknadno lahko nadgradi z načeli etičnega uma. Spoštljivost 
pa zajema tako vlogo vzgojitelja (učitelja) v odnosu do otroka, kakor tudi 
spodbujanje otroka, da vstopa v različne vpletene odnose in angaţirane dejavnosti 
na način, da razvije spoštljiv odnos do vrstnikov, odraslih, predmetov in dejavnosti.  
55 
 
- Levinasova teza o sočloveku kot radikalno nespoznavnem bitju, do katerega 
moramo pristopiti z zaupanjem in spoštovanjem, nas na najprepričljivejši način 
svari pred oblikovanjem "razvojnih mejnikov" in drugih gradnikov tradicionalne 
razvojne psihologije, ki nujno normirajo in s tem objektivirajo otrokov poloţaj v 
naših očeh. Če na odraslega ne smemo gledati kot na naš "alter-ego", potem tudi na 
otroka ne smemo gledati kot na bitje, ki naj uresniči svoje razvojne potenciale glede 
na naše vnaprejšnje predstave o ustreznem razvoju (Kroflič 2010). 
 
Pri reševanju konfliktnih situacij nam poznavanje Levinasove etike obličja koristi v 
tem smislu, da pri posredovanju v konkretni konfliktni situaciji pokaţemo na obličje ţrtve 
(osebe, ki ji je otrok s svojim dejanjem povzročil bolečino). To bo otroka spodbudilo, da 
bo vzpostavil povezavo med svojim dejanjem in prizadetostjo ţrtve ter tako sam ugotovil, 
zakaj njegovo dejanje ni bilo primerno. Začutil bo emocionalno vzburjenje (distres), kar v 
njem omogoči vznik prosocialnih emocij (empatična krivda, sočutje) in ga lahko vodi k 
prosocialnemu ravnanju, s katerim ţeli popraviti storjene krivice. 
 
9. 4. INDUKTIVNI PRISTOP 
M. Hoffman se je v 60. letih 20. stoletja lotil proučevanja disciplinskih praks v druţini 
in na podlagi tega klasificiral tri vrste soočenj med otrokom in starši: 
- avtoritativno-asertivni pristop (starši omejujejo ali sankcionirajo otrokovo neprimerno 
ravnanje, sklicujoč se na pomen lastne avtoritete in ustrezne druţbene norme) 
- čustveno pogojevanje (odtegovanje čustvene naklonjenosti) 
- induktivni pristop (starši osvetlijo perspektivo drugega, izpostavijo njegov distres in 
jasno pokaţejo, da je ta distres povzročilo otrokovo ravnanje) (Hoffman 2000 v Kroflič 
2008a, str. 18). 
Njegova teza je, da te vrste soočenj med sabo niso ostro ločene, predvsem pa je vsako 
od njih povezano z uporabo starševske moči vplivanja na otrokovo neustrezno ravnanje: 
»Ne glede na to, ali je otrokovo dejanje povzročeno namenoma ali nenamenoma in ne 
glede na to, ali je ţrtev starš ali vrstnik, lahko edino z disciplinskimi soočenji starši 
vzpostavijo povezavo med otrokovimi egoističnimi motivi, njihovim vedenjem in bolečimi 
posledicami tega vedenja za druge, torej povezavo, nujno za vzpostavitev krivde in 
moralne internalizacije, in vzpostavijo pritisk na otrokov nadzor lastnega vedenja, ki ne 
izhaja iz pozornosti do drugega.« (Hoffman 2000, str. 142 v Kroflič 2008b, str. 14). 
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Induktivni tip discipliniranja M. Hoffman opredeli kot postopek, »...s katerim starši 
osvetlijo perspektivo drugega, izpostavijo njegov distres in jasno pokaţejo, da je ta distres 
povzročilo otrokovo ravnanje.« (Hoffman 2000, str. 143 v Kroflič 2008b, str. 15) 
 
Z induktivnim tipom discipliniranja: 
- izraţamo jasno nestrinjanje z otrokovim ravnanjem ter implicitno ali eksplicitno 
izpostavimo moralno obsodbo dejanja (to dimenzijo praviloma vsebujeta tudi druga 
dva disciplinska pristopa); 
- pozornost usmerimo na distres ţrtve in ga naredimo vidnega za otroka, s tem pa 
aktiviramo mehanizme, ki vzbudijo empatični odziv/distres; 
- indukcija izpostavi vlogo otrokovega dejanja pri povzročitvi čustvenega distresa 
ţrtve, kar omogoči nastanek občutenja empatične krivde (Hoffman 2000, str. 151 v 
Kroflič 2010). 
- dodamo pa lahko še četrto dimenzijo: spodbujamo takšno razrešitev konflikta, da 
povzročitelj konflikta popravi storjeno napako (prav tam). 
 
Induktivni pristop lahko torej z novo zasnovo odgovornosti in modelom razvoja pro-
socialnosti in moralnost pomeni izziv za oblikovanje metodike vzgoje v vrtcu ali šoli kot 
izvedbenem delu vzgojnega koncepta. Na njem lahko zgradimo ustrezna metodična 
navodila za različne dimenzije vzgojnega delovanja: 
- za reševanje medosebnih konfliktov (kjer se induktivni pristop dobro ujema z 
metodo vrstniške mediacije) 
- za vodenje razprav o reševanju konfliktnosti na ravni razredne in šolske skupnosti 
- pri obravnavi druţbenih konfliktov v sklopu pouka drţavljanske vzgoje (Kroflič 
2008b, str. 19). 
Ob tem pa induktivni pristop vsebuje tudi druge vzgojne dejavnosti, kot so spodbujanje 
prosocialnih aktivnosti, zmanjševanje strahu pred drugačnostjo, spodbujanje skupinskega 
sodelovanja, med posebej učinkovitimi področji dejavnosti pa velja omeniti vzgojo preko 
umetniškega doţivljanje, saj slednje neposredno spodbuja imaginativno vstopanje otroka v 
ţivljenjske zgodbe drugih oseb in ţeljo po kreiranju moţnih drugih svetov (Kroflič 2010). 
 
Kljub obilno empirično preverjenemu proučevanju induktivnega pristopa kot 
posebnosti v strategijah discipliniranja, ki ima pozitivne vplive na razvoj empatije ter 
splošen moralni razvoj, se Hoffmanova klasifikacija disciplinskih strategij in posebej 
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teorija indukcije ni širše uveljavila pri teoretikih, ki so proučevali vpliv disciplinskih 
strategij in avtoritete na otrokovo/mladostnikovo vedenje (npr. Baumrind, Smetana...). 
Med vidnejšimi teoretiki, ki še vedno izpostavljajo pozitivne razseţnosti Hoffmanove 
indukcije, velja omeniti N. Eisenberg (2003) ter zanimivo empirično študijo o vplivih 
induktivnega disciplinskega pristopa na razvoj moralnosti, ki sta jo sredi 90. let 20. stoletja 
opravila J. Krevans in J. C. Gibbs (1996). Rezultati njune raziskave so potrdili statistično 
pomembno pozitiven vpliv induktivnega pristopa na razvoj otrokove empatije in pro - 
socialne usmerjenosti (v kolikor ga primerjamo z avtoritativno - asertivnim pristopom), več 
teţav pa so imeli raziskovalci z merjenjem ločnice med empatično in "psihoanalitsko 
krivdo" ("ojdipska krivda") ter ločnico med induktivnim pristopom in čustvenim 
pogojevanjem (odtegovanje čustvene naklonjenosti) (Kroflič 2008b, str.15) 
 
M. Hoffman se je, z zaznavo tipičnih disciplinskih odzivov vzgojitelja in povezavo le 
teh z moţnostjo vplivanja na razvoj pro-socialne motivacije pri otroku, pribliţal tako 
pedagoški dimenziji problema (vprašanje vzgojnih stilov/pristopov) kot filozofski 
dimenziji problema (bliţina razvoja empatije z različnimi etičnimi kriteriji, predvsem z 
načeli etike pravičnosti in etike skrbi). Marsikje pa njegova teorija ostaja nedodelana. Kot 
nedodelano se pokaţe njegovo razmišljanje o etiki pravičnosti in pogojih za njeno 
uveljavitev ter njegova teza o pro - socialni naravi empatije oziroma empatičnega distresa. 
Namreč, ko govorimo o razvoju pro-socialne motivacije kot pomembnega dela oblikovanja 
čuta za pravičnost, se moramo zavedati, da za oblikovanje tega čuta ni pomembna le 
kognitivna razseţnost (zmoţnost etičnega presojanja v skladu s temeljnimi načeli 
pravičnosti), ampak tudi oblikovanje ustrezne emocionalne dimenzije. K. Kristjansson 
(2004 v Kroflič 2008b, str. 16) tako kot nekateri drugi teoretiki (M. Boler, S. Todd) 
dokazuje, da je tudi empatični distres lahko izrazito egocentričen, ter da se šele preko 
simpatetičnega distresa pribliţamo emocijam, kot so sočutje, prizadetost in empatična 
krivda, ki jim etika priznava neposredno pro-socialno dimenzijo. Nadalje se M. Hoffmanu 
očita, da kljub temu, da ločuje med dvema vrstama krivde (t. i. empatično-predojdipsko 
krivdo in psihoanalitično oziroma ojdipsko krivdo) ne zna vzpostaviti jasnega razmerja 
med ukrepi za zagotavljanje prve oziroma druge. Prav tako je M. Hoffman (pre)slabo 
tematiziral razmerje med induktivnim pristopom in čustvenim pogojevanjem, ko starši z 
odtegovanjem pozitivnih čustev otroka prisilijo k sprejetju zaţelenega oziroma opustitvi 
nezaţelenega vedenja (Krevans in Gibbs 1996 v prav tam). Čustveno pogojevanje je 
namreč tipična disciplinska usmeritev permisivne pedagogike, ki pa lahko, po mnenju J. L. 
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Beauvoisa (2000 v prav tam), privede le do vzpostavitve laţnega kulta internalnosti, 
nikakor pa ne do prave pro-socialne oziroma moralne usmeritve posameznika. J. L. 
Beuvois prav tako dvomi v Hoffmanovo hipotezo, da induktivni pristop kot tehnika 
discipliniranja pomeni izstop iz klasičnih modelov disciplinskega pokoravanja. Iz njegovih 
kritičnih pripomb lahko izpeljemo sklep, da tudi induktivni pristop, tako kot katerakoli 
druga metodična usmeritev, terja jasno postavljeno etično in antropološko osnovo ter 
teorijo odgovornosti, da bi na njem resnično lahko oblikovali ustrezen pedagoški model 
pro-socialnega in moralnega razvoja (Kroflič 2008b, str. 16). 
 
Obvladovanje konfliktov v razredu oziroma oddelku sestoji iz treh nivojev oziroma 
treh vrst discipline. Z induktivnim pristopom lahko, preko vzgojnih dejavnosti, kot so 
spodbujanje prosocialnih aktivnosti, zmanjševanje strahu pred drugačnostjo, spodbujanje 
skupinskega sodelovanja, delujemo na preventivni ravni. Prav tako pa z induktivnim 
pristopom lahko uspešno rešujemo medosebne konflikte, s tem ko učencu pokaţemo 
obličje drugega, torej osebe, ki jo je s svojim dejanjem ranil, prizadel, kar v njem spodbudi 
emocionalni distres, in da bi tega odpravil, si prizadeva storjeno krivico popraviti, torej 
delujemo na kurativni ravni. V tem kontekstu prepoznamo prepletanje idej E. Levinasa z 
induktivnim pristopom in zasledimo izpeljavo idej E. Levinasa na konkretni in operativni 
ravni. 
 
 
10. POMEN DIALOGA PRI REŠEVANJU KONFLIKTOV 
 
Zadnje čase se v pedagogiki zelo poudarja pomen dialoga za uspešno učenje in 
poučevanje ter tudi za vzpostavitev uspešne klime in kulture na šoli. 
Za Burbulesa (1993) dialog ni nekaj kaj storimo ali uporabljamo, pač pa je odnos v 
katerega vstopamo, je aktivnost usmerjena proti odkrivanju in razumevanju novega, kar 
izpopolnjuje znanje, vpogled in občutljivost vpletenih v dialog. Nadalje Burbules dialog 
pojmuje kot pedagoški komunikacijski odnos in pojasni vse tri prvine te trditve:  
1. dialog kot pedagoški: Dialog ni enak drugim formam komunikacije (klepetu, 
prepiru, pogajanju, itd.). Dialog je aktivnost, usmerjena proti odkrivanju in razumevanju 
novega, kar izboljša znanje, vpogled ali občutljivost udeleţencev dialoga. Je kontinuirana, 
razvijajoča se izmenjava komunikacije, skozi katero teţimo k boljšemu razumevanju sveta, 
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sebe in drugih. V nekaterih primerih je dialog ciljno usmerjen, spet v drugih ne vemo, kam 
nas vodi, niti ne vemo ali se bo končal z uspešnim izidom. Kljub temu, da je prvotno 
dialog pojmovan kot odnos med dvema udeleţencema, ima lahko tudi nekatere 
karakteristike skupinske diskusije. 
 2. dialog kot komunikacijski: Ljudje obstajamo preko komunikacije in mnogo 
človeških praks se vrši preko nje, in sicer le te so: jezik (nanašajoč se na Bakhtina (1981) je 
jezik ţe v osnovi dialoški.), razum (Dialog je povezan tudi z našo zmoţnostjo mišljenja, še 
zlasti našo sposobnostjo reševanja problemov, občutljivostjo za premislek in razumna 
dejanja.), morala (Naša zmoţnost stopanja v dialog nas definira kot moralna bitja. Koncept 
dialoga kot procesa komunikacije je močno vezan na spoštljiv in skrben odnos do 
sogovornika), socialna organizacija (Obstaja močna korelacija med dialogom in  
demokracijo). 
 3. dialog kot odnos(nost): Dialog kot odnos sporazumevanja med sogovornikoma, 
ki vpliva tudi na uspešnost samega dialoga. (Burbules 1993, str. 8-16). 
Burbules, z naslonitvijo na Gadamerjeve poglede na dialog, ločuje štiri tipe dialoga, 
katere pa definira v navezavi na štiri karakteristike, ki jih izpelje iz odnosa med dialogom 
in znanjem ter iz odnosa, ki ga tvorijo udeleţenci dialoga. Iz prvega odnosa izpelje 
konvergentno in divergentno dimenzijo, iz drugega odnosa pa vključujoč in kritičen odnos 
do udeleţenca dialoga. Različne kombinacije teh karakteristik definirajo različen tip 
dialoga: 1. vključujoč-divergenten dialog oziroma dialog kot pogovor, 2. vključujoč-
konvergenten dialog oziroma dialog kot poizvedovanje, 3. kritičen-divergenten dialog 
oziroma dialog kot debata, 4. kritičen-konvergenten dialog oziroma dialog kot poučevanje. 
1. Dialog kot pogovor 
Vključujoč-divergenten dialog ima naslednje glavne karakteristike: je sodelovalen, 
toleranten in usmerjen k medsebojnemu razumevanju. Udeleţenca dialoga interaktivno in 
kooperativno, brez posebnega cilja, z vzajemnim razumevanjem izmenjujeta mnenja. 
2. Dialog kot poizvedovanje 
Vključujoč-konvergenten dialog teţi k iskanju odgovor na posebno določeno vprašanje, k 
rešitvi problema, k doseganju (političnega) konsenza, k spreminjanju mnenja, načel.  
3. Dialog kot debata 
Kritično-divergenten dialog zaznamujejo ostro izpraševanje, skeptičen duh, a brez namere 
po sklenitvi nekega dogovora. 
4. Dialog kot poučevanje 
60 
 
Kritično-divergenten dialog kot direktna oblika poučevanja, ki vodi k določenemu cilju. 
(Burbules 1993) 
Burbules dialog prepozna kot zelo prilagodljiv pristop za učenje in poučevanje, a se 
zaveda, da nam vseeno lahko spodleti. Debata se lahko sprevrţe v prepir; poizvedovanje, 
raziskovanje v obsesijo; pogovor v klepet; izobraţevanje, poučevanje v manipulacijo. 
Vzroke za neuspelost dialoga v šoli pripisuje pomanjkanju komunikacijskih veščin tako pri 
učiteljih kot pri učencih, v preteţno kulturno-transmisijskem načinu poučevanja, kulturnim 
razlikam udeleţencev učnega procesa in različnim pogledom na šolsko participacijo. Zato 
ponuja več tipov dialoga in učitelj je tisti, ki mora presoditi, kdaj in za kakšne namene se 
bo izbran tip dialoga izkazal kot najbolj primeren, učinkovit (Burbules 1993). 
 
Burbulesovo tipizacijo dialoga v navezavi na reševanje vzgojne problematike v 
šoli, lahko uporabimo na sledeče načine. Dialog kot debato uporabimo v procesu 
demokratičnega dogovarjanja o sprejetju skupnih pravil šolskega bivanja. Dialog kot 
poizvedovanje, bi uporabili v začetni fazi reševanja konflikta, ko bi iskali, poizvedovali o 
vzrokih, okoliščinah, ki so pripeljale do konflikta in bi torej naš cilj bil dobiti čimbolj jasno 
sliko o ozadju nastalega konflikta. V samem postopku reševanja pa bi se posluţili dialoga 
kot pogovora. Lotili bi se pogovora, ki je namenjem razumevanju in soustvarjanju pomena, 
pogovora, ki omogoča raziskovanje in (so)oblikovanje rešitev. Tak način pogovora pa nas 
vodi v oblikovanje delovnega odnosa, ki udeleţence odnosa (v našem primeru med 
učiteljem/vzgojiteljem/socialnim delavcem/pedagogom in učencem) definira kot 
soustvarjalce, ki soustvarijo deleţe v rešitvi. Koncept delovnega odnosa je pri nas razvila 
G. Čačinovič Vogrinčič. Menim, da poznavanje tega koncepta, lahko koristi učiteljem in 
socialnim delavcem v postopkih reševanja konfliktnih situacij, v katerih so se znašli 
učenci. Pa če na kratko predstavim bistvo koncepta delovnega odnosa: Elementi delovnega 
odnosa so: a) dogovor o sodelovanju (Ta šele omogoči vzpostavljanje delovnega odnosa, 
saj vsebuje privolitev v sodelovanje in dogovor o tem, kako bomo delali.), b) 
instrumentalna definicija problema in soustvarjanje rešitev (Skozi dialog in sodelovanje se 
oblikuje skupna definicija problema in raziskujejo in soustvarjajo se rešitve problema.), c) 
osebno vodenje (Vodenje k dogovorjenim in uresničljivim rešitvam.). Temelji koncepta 
delovnega odnosa pa so osnovani  na štirih sodobnih konceptih v socialnem delu, ti so: a) 
etika udeleţenosti (Učitelj, socialni delavec ni več v poziciji posestnika moči, ki poseduje 
resnico in rešitve, temveč šteje resnica učenca in s tem odnos, v katerem se soustvarijo 
rešitve.), b) perspektiva moči (Odkrivanje in raziskovanje učenčeve moči in virov za 
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doseganje njegovih ciljev.), c)  znanje za ravnanje (Znati ohranjati delovni odnos in na 
razumljiv način predlagati oblike pomoči.), d) ravnanje s sedanjostjo (Pomemben je 
sedanji neuspeh, problem in ne pretekli.) (Čačinovič Vogrinčič 2008). Dialog kot 
poučevanje pa lahko uporabimo, ko z obravnavo primera reševanja konkretne konfliktne 
situacije, razlagamo razumevanje splošnih etičnih načel. 
 
Pogledom Burbulesa pa nasprotuje Sidorkin, ki na dialog gleda skozi oči 
ontologije, in podpira misli Bubra ter Bakhtina. Zanj dialog ni le oblika komunikacije, pač 
pa je središče človekovega obstoja in pravi, da smo »resnično ljudje šele takrat, ko smo v 
dialoškem odnosu z drugim.« Tudi samozavedanje je rezultat dialoškega odnosa z drugim - 
če ne sprejmem in razumem tvojega obstoja, ne bom razumel lastnega obstoja (Sidorkin 
1999). 
Postavitev dialoga v središče človekovega obstoja pa pusti tudi svoj pečat na 
pedagogiko. Sidorkin v dialogu prepozna odlično orodje za izboljšanje kakovosti učenja in 
poučevanja. Za razliko od Burbulesa, ki s pomočjo definiranja štirih tipov dialoga in 
njihovo uporabo v razredu skuša izboljšati učenje in poučevanje, pa Sidorkin trdi, da 
uporaba dialoga in dialoških metod ni dovolj, da mora celotna šola kot taka postati 
dialoška. Zato pravi, da dialog ni le ena izmed oblik komunikacije, pač pa je esencialna 
sestavina komunikacije v razredu in nadalje ne poudarja pomena dialoga za učenje, temveč 
prej obratno, pomen učenja za negovanje dialoga. Meni, da poučevanja ni mogoče 
reorganizirati tako, da bi spodbujali dialog, pač pa učitelji morajo v učencih spodbujati rast 
dialoških veščin (Sidorkin 1999, str. 74). 
Sidorkin, z naslonitvijo na Bakhtinovo tipizacijo diskurza in na podlagi svoje 
raziskave, predlaga tri tipe diskurza v razredu: avtoritativnega, dialoškega in razpršenega.  
1. Avtoritativen tip diskurza 
- Gre za centralizirano komunikacijo, saj vsi poslušajo enega govorca.  
- Taka vrsta  interakcije ne vključuje veliko odzivanja.  
- Sporočilo govorca je nespremenljivo.  
- Diskurz pa ni popolnoma monološki, saj tudi le poslušanje v skupini nakazuje na 
potencialno poliloškost (vsak poslušalec namreč dojema sporočilo na svoj način). 
2. Dialoški tip diskurza 
- Pogosto je razumljen kot motnja učnega procesa.  
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- Govorjenje "vse po vprek", brez dvigovanja rok, ni nujno slabo, saj nakazuje na to, 
da imajo učenci nekaj za povedati, da so tako vznemirjeni deliti informacijo, da 
pozabijo na pravilo dvigovanja rok. 
- Ne pomeni le vstopanja v dialog z učiteljem, pač pa tudi s sošolci. 
- Učitelji naj ne bi preprečevali učencem motenja učnega procesa, temveč bi jih naj 
naučili modrosti izzvati in motiti ga. 
- Obstaja nevarnost, da se drugi tip dialoga spreobrne v prvega, ko diskurz prevzame 
le ena določena skupina učencev, medtem ko ostali ostanejo pasivni poslušalci. 
3. Razpršen tip diskurza 
- Vsebinsko ni vezan na šolsko tematiko. 
- Predstavlja klepet med učenci v času odmora, na igrišču, itd. s čimer vpliva na 
prijazno, prijateljsko dojemanje šole. 
- Prav tako vsebuje majhen klepet o vsakdanjih stvareh med učiteljem in učenci (ne 
samo med učenci). 
Bistveno pa je, da se ti trije tipi diskurza med seboj prepletajo, saj bo šola šele takrat 
postala dialoška. Za pojav dialoga, pa morajo biti izpolnjeni še naslednji pogoji: dopustnost 
polifonije, dopustnost kohezije in moţnost zloma stroge organiziranosti. Sidorkin pravi, da 
šolo, ki vsebuje prvine dialoškosti, opredeljujejo naslednje tri karakteristike: 1. zapletenost 
(je institucionalizirana polifoničnost, soobstoj različnih glasov, mnenj v šoli), 2. 
civiliziranost, olikanost (je institucionalizirana dialoškost, ki vpliva na to, da so različni 
glasovi med seboj tudi slišani), 3. veselost (vsakdanjost, sproščenost, ki posamezniku 
dovoljuje nastop njegove človeške bitnosti) (Sidorkin 1999).  
Medtem, ko Burbules dialog pojmuje kot pedagoški komunikacijski odnos in nam 
ponuja štiri tipe dialoga ter nam naslonitev na njegovo tipizacijo dialoga lahko pomaga 
reševati vzgojno problematiko šole, pa nas Sidorkin opozarja, da je dialog več kot le oblika 
komunikacije, da je jedro našega obstoja, esencialna sestavina naše človeške biti.  
Dopolnilo Sidorkina, za katerega smo resnično ljudje šele z vstopanjem v dialoški 
odnos z drugim, se nanaša na izvore konfliktnosti tako v posamezniku kot med njimi. Šele 
z vstopanjem v dialog se lahko posameznik loti razreševanja konfliktov. Intrapersonalni 
konflikti namreč vplivajo na posameznikovo vedenje in doţivljanje sebe in drugih, zato 
šele v dialogu z drugimi posameznik lahko spozna lastne izvore konfliktnosti. Seveda pa je 
tudi izvore medosebnih konfliktov moţno odkrivati le z vstopanjem v dialog, saj nam je 
šele tako omogočeno odkrivanje raznih neusklajenosti, ki so vir konfliktov med 
posamezniki. 
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Na prvi pogled se nam zazdi, da konflikt zaustavi moţnost dialoga. Vendarle pa 
temu ni tako, saj dialog nastopa kot esencialna prvina v postopkih razreševanja konflikta. 
Resničen dialog nas povezuje med seboj in nas preskrbi z znanjem o drugem. Šele 
vstopanje v dialog nam omogoča spoznati misli, občutke drugega, kot tudi naše lastne, 
omogoča nam da slišimo in da smo slišani. Tako šele v dialogu lahko soustvarjamo rešitve, 
premostimo razne neusklajenost, razrešujemo konflikte. 
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II. EMPIRIČNI DEL 
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11. ANALIZA ŠTUDIJA PRIMEROV KONFLIKTNIH 
SITUACIJ V OSNOVNI ŠOLI 
 
11. 1. RAZISKOVALNI PROBLEM 
Z analizo izbranih študija primerov konfliktnih situacij s študijske prakse, študentov 
4. letnika pedagogike Filozofske fakultete v študijskih letih 2007/2008 in 2008/2009, v 
empiričnem delu skušam ugotoviti, kako konfliktne situacije rešujejo na nekaterih 
slovenskih osnovnih šolah, katerih strategij reševanja se posluţujejo. Osredotočila se bom 
predvsem na to, ali se učitelji in svetovalni delavci posluţujejo izrekanja formalnih 
vzgojnih ukrepov, ki so zapisani v Pravilniku o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni 
šoli, ki je bil takrat še v veljavi, ali se raje posluţujejo posebnih pedagoško 
svetovalnih/vzgojnih pristopov. 
 
11. 2. NAMEN IN CILJ RAZISKAVE 
Osredotočila sem se na analizo uporabljenih postopkov reševanja nastalih 
konfliktnih situacij v izbranih primerih na nekaterih slovenskih osnovnih šolah. Analiza je 
potekala z namenom, da raziščem kakovost in učinkovitost uporabljenih postopkov.  
Cilj analize pa je bil poiskati boljše pristope, ki izhajajo iz postmodernih 
druţboslovnih usmeritev in izpostaviti potrebo po spremembah v ustaljenih praksah 
reševanja konfliktov. 
Na tem mestu še opozarjam, da v termin "postmoderni koncepti" uvrščam koncept 
opolnomočenja, koncept pripoznanja, Levinasovo etiko obličja  oziroma osebnega srečanja 
in induktivni pristop M. Hoffmana. In sicer zato, ker v njih zasledimo ideje 
postmodernizma, ki uveljavljanje drugačnosti in raznolikosti prepozna kot osrednjo 
vrednoto današnjega časa. To pa zahteva pripoznanje posameznikove individualnosti in 
enkratosti ter pripoznanje drugega kot drugačnega, in s tem prelomi s tradicijo zavračanja 
posameznikove individualnosti in zahtevami, da se posameznik prilagodi zahtevam okolja, 
da spremeni tiste svoje individualne lastnosti, ki jih okolica pojmuje kot moteča odstopanja 
od povprečja in jih zato zavrača. Omenjeni koncepti vztrajajo pri individualnosti in v 
pripoznanju drugačnosti ter omogočajo aktivno sooblikovanje takšnega prostora, ki 
omogoča oziroma celo podpira raznolikosti, zato jih uvrščam med postmoderne koncepte. 
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11. 3. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA IN HIPOTEZE 
Pri raziskovanju sem si zastavila naslednja raziskovalna vprašanja: 
1. Ali se na šolah raje posluţujejo izrekanja formalnih vzgojnih ukrepov ali 
uporabe posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih pristopov? 
2. Ali se uporabljene strategije izkaţejo kot učinkovite ali kot neučinkovite? 
3. Ali je iz analiz posameznih primerov mogoče razbrati (ne)poznavanje 
postmodernih konceptov na področju vzgoje in izobraţevanja? 
 
Na osnovi analize vsebine, bom skušala potrditi ali zavrniti naslednje hipoteze: 
1. Na osnovnih šolah se, raje kot za izrekanje formalnih vzgojnih ukrepov, 
odločajo za uporabo posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih pristopov. 
2. Uporabljene strategije se izkaţejo kot učinkovite. 
3. V šolah ni moč zaslediti poznavanja postmodernih konceptov. 
 
11. 4.  METODOLOGIJA 
Pri raziskovanju bom uporabila metodo analize vsebine, tehniko raziskovanja, s 
katero, po Berelsonu (v Krippendorff 1980, str. 21), objektivno, sistematično in 
kvantitativno ugotavljamo manifestno vsebino besedila oz. komunikacije. Krippendorff 
ugotavlja, da s to metodo lahko raziskujemo simbolni pomen nekega sporočila in ga 
umestimo v nek širši socialni kontekst. Z analizo vsebine torej lahko pridemo do veljavnih 
sklepov, in sicer iz podatkov, ki jih imamo na voljo v besedilu oz. vsebini besedila (prav 
tam, str. 21-24). 
 
11. 5. POSTOPKI ZBIRANJA, OBDELAVE IN ANALIZE PODATKOV  
Izhodišče analize so bili opisi študija primerov, ki smo jih študentje 4. letnika 
pedagogike Filozofske fakultete, zbrali na študijski praksi v dveh študijskih letih, in sicer 
2007/2008 in 2008/2009. Vseh zbranih opisov je bilo 72, od tega 56 z osnovnih šol in 16 s 
srednjih šol. 
Podatka, o vrstah in lokacijah šol, naţalost nisem imela, saj le tega študentje, v 
večini poročil, niso navajali. Glede na to, da je fakulteta na posamezno šolo pošiljala le po 
enega študenta, bi lahko sklepala, da so opisi bili zbrani na 72. različnih šolah, oziroma 
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kvečjemu kakšni manj, če sta na isti šoli prakso opravljala dva študenta, vendar to 
načeloma ni bil pogost pojav. 
V nadaljno analizo sem vključila le opise iz osnovnih šol. S postopkom odprtega 
kodiranja sem iz empiričnih opisov oblikovala pojme. Mesec (1998) odprto kodiranje 
definira kot »postopek kategoriziranja in razvrščanja podatkov, v katerem posameznim 
delom besedila pripisujemo pojme. Besedila, ki smo jim pripisali isti pojem, zberemo in 
ločimo od besedil, ki spadajo pod drug pojem in tako organiziramo podatke. Odprto 
kodiranje vsebuje tri različne postopke: 1. pripisovanje pojmov empiričnim opisom (Ob 
empiričnih opisih s proučevanjem, razčlenjevanjem, primerjanjem in klasificiranjem 
oblikujemo pojme in jih poimenujemo.), 2. zdruţevanje sorodnih pojmov v kategorije 
(Pojme primerjamo med seboj, ugotavljamo, kateri pojmi se nanašajo na podobne pojave 
in jih zdruţujemo v širše kategorije, ki jih poimenujemo.), 3. analiza značilnosti pojmov in 
kategorij.« (Mesec 1998, str. 106-113). 
Tako sem najprej oblikovala splošne pojme (npr. prepir, pretep, "špricanje", 
nesodelovanje pri pouku, popisana stena, itd.), nato sem pojme zdruţila v naslednje 
kategorije: nasilno vedenje, "motenje pouka" in uničevanje šolskega inventarja. Število 
prekrškov v kategoriji nasilno vedenje je bilo 22, v kategoriji "motenje pouka" 26, v 
kategoriji uničevanje šolskega inventarja pa 5. Tri opise pa nekako nisem mogla uvrstiti v 
nobeno izmed kategorij, to so bili: spolna zloraba v druţini, konflikt med starši in učiteljem 
ter kraja ključev učitelju.   
V nadaljevanju sem se osredotočila na kategorijo "motenje pouka" in v tej kategoriji 
izbrala pet primerov, katere sem podrobneje analizirala in v sklepnem delu izpostavilo 
njihove skupne značilnosti ter vprašanja, ki so se mi ob analizi še pojavila. Na tem mestu 
bi še opozorila, da je termin "motenje pouka" zelo nedefiniran pojem. V Pravilniku je v 3. 
členu, ki opredeljuje dolţnosti učencev, kot ena izmed dolţnosti navedeno: »da učencev in 
delavcev šole ne ovira in ne moti pri delu.« Vprašanje, ki se zastavlja je: Kdo opredeljuje 
in kaj se opredeljuje kot "motenje pouka"? Na primer, nekdo govorjenje "vse po vprek", 
brez dvigovanja rok, lahko pojmuje kot motenje pouka, spet za drugega je lahko to znak 
ustvarjalne razredne učne klime, v kateri so učenci tako vznemirjeni deliti informacije, da 
so preprosto pozabili na pravilo dvigovanja rok. 
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11. 6. ANALIZA PRIMEROV 
PRIMER I: 
OPIS:  
Zgodba dečka se  začne z njegovo vključitvijo v Vzgojno-izobraţevalni zavod (VIZ) 
Verţej, in sicer na predlog Centra za socialno delo Murska Sobota. V to ustanovo je bil 
vključen zaradi spolne zlorabe v druţini. V tem zavodu je bil tri leta, in ker je presegel 
"bonus" tam dovoljenega bivanja, je bil dodeljen v rejniško druţino, ki je stanovala v 
kraju, kateri je spadal pod šolski okoliš OŠ Ivana Cankarja Ljutomer. Zato je otrok bil v to 
šolo vključen v 8. razred. Kmalu pa so se začele porajati teţave. Deček ni bil vajen 
upoštevanja pravil, prilagajanja, dogovarjanja, itd. in je zaradi tega imel velike teţave z 
integracijo v oddelek, saj je nenehno prihajal v konflikte s sošolci in sošolkami. Prihajalo 
pa je tudi do konfliktov med njim in učitelji, saj je imel motnje pozornosti in koncentracije, 
kar je vplivalo na to, da je pri pouku bil moteč, saj je slednjemu teţko sledil.  
Z njim se je zato veliko začela ukvarjati svetovalna sluţba, zlasti socialna delavka. Da pa 
bi se stanje čimprej izboljšalo, so se v postopek uresničevanja uspešne integracije 
vključevali tudi učitelji/ce in ravnateljica. Prav tako so vzpostavili stik z zunanjimi 
institucijami, in tako sodelovali z Zdravstvenim domom, pedopsihiatri in psihologi. Vsi 
postopki pa so seveda bili izvršeni s soglasjem rejnice, katera se je tudi sama zelo 
angaţirala in je veliko sodelovala pri postopkih reševanja konfliktov, v katerih se je znašel 
njen rejenec.  
Socialna delavka si je pri postopkih reševanja konfliktnih situacij, v katerih se je znašel 
učenec, pomagala s posebnimi pedagoško svetovalnimi/vzgojnimi pristopi. Restitucijo 
(povrnitev škode) je uporabljala pri laţjih oblikah kršenja šolskih pravil. Zlasti pa se je pri 
svojem delu in uporabljenih strategijah naslanjala na opredelitve in postopke, kot jih 
opisuje G. Čačinovič Vogrinčič, ki »pomoč v socialnem delu pojmuje kot soustvarjanje 
rešitev. Delovni odnos in izviren delovni projekt pomoči pa kot koncepta, ki ubesedita 
posebnost socialnodelovnih ravnanj v procesu sodelovanja. Delovni odnos se ustvarja s 
pogovorom in v slednjem se ubesedijo izvirni delovni projekti pomoči. Med elemente 
delovnega odnosa se uvrščajo: a) dogovor o sodelovanju, b) instrumentalna definicija 
problema in soustvarjanje rešitev ter c) osebno vodenje. Za vzdrţevanje in ohranjanje 
delovnega odnosa pa sledi še nujno oprtje na naslednje koncepte: a) na perspektivo 
pomoči, b) na etiko udeleţenosti, c) na znanje za ravnanje in d) na ravnanje s sedanostjo ali 
koncept so-prisotnosti.« (Čačinovič Vogrinčič 2006). Tako je socialna delavka najprej v 
dogovoru z učencem in skupaj z njim zastavila cilje, nato sta opredelila krajše korake, ki 
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bodo vodili do uresničitve teh ciljev. Izvajala sta tedensko evalvacijo in skupaj ugotavljala, 
kje se ţe kaţe napredek, kje pa so še potrebni popravki in izboljšave. Učencu se je nudila 
tudi učna pomoč, saj je pouku teţko sledil.  
Izkazalo se je, da je socialna delavka uporabljala primerne strategije, saj so se začeli 
"iskriti" vidni napredki, učenčeva integracija v oddelek je postajala z dneva v dan boljša, 
saj je vse manj prihajal v konflikte s sošolci in sošolkami. Tudi učitelji/ce so izraţali 
zadovoljstvo, saj je delo z učencem postajalo vse manj naporno, ni več toliko motil pouka 
in laţje je sledil učni snovi.  
Za izrekanje vzgojnih ukrepov se torej niso odločali, saj so presodili, da le ti ne bi imeli 
vzgojnega učinka in torej potem takem ne bi bili niti koristni niti opravičeni z etičnega 
vidika. 
Vodila se je Osebna mapa otroka oziroma učenca, ki potrebuje pomoč oziroma svetovanje, 
v kateri so se zbirali vsi zapisi pogovorov, razgovorov in dogovorov.  
Učenec je šolo, kljub vidnemu napredku, na ţalost moral zapustiti, saj je bil vključen nazaj 
v druţino in s tem v osnovno šolo v drugem šolskem okolišu. Sodelovanje med staro in 
novo šolo se, po ureditvi formalnih postopkov prešolanja, ni nadaljevalo. Svetovalna 
delavka je neformalno izvedela, da je učenca v novi šoli doletel najstroţji vzgojni ukrep-
izključitev, ter da je sledila ponovna vključitev v nek drug vzgojno-izobraţevalni zavod.  
Mentorica je dodala, da ji je res ţal, da se je z otrokom tako slabo končalo, saj je kljub 
velikim teţavam in naporu, ki ga je vloţila v delo z njim, otrok kazal znake napredka, kar 
ji je prinašalo strokovno in osebno zadovoljstvo. 
 
ANALIZA: 
Svetovalna delavka se torej ni posluţila formalnih postopkov izrekanja vzgojnih ukrepov, 
pač pa se je odločila za uporabo posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih pristopov, kar je 
v skladu z drugim odstavkom 31. člena Pravilnika.To se je izkazalo kot pravilna odločitev. 
Tudi uporabljene strategije in postopki, kot jih opisuje G. Čačinovič Vogrinčič, so se 
izkazale kot pravilen izbor. Socialni delavki je uspelo vzpostaviti odprt prostor za pogovor 
v odnosu, ki omogoči raziskovanje in oblikovanje rešitev v dialogu. Učenec tako ni le 
nemo poslušal in slišal, temveč je bil tudi poslušan, slišan in lahko je odgovoril. Socialna 
delavka in učenec sta postala "sodelavca" v odnosu, v katerem sta soustvarjala rešitve.  
Socialna delavka si je pri svojem delu pomagala s konceptom delovnega odnosa, kateri se 
opira tudi na koncept perspektive moči in etike udeleţenosti, slednja pa sta prav tako 
elementa koncepta opolnomočenja. Socialna delavka je z izvajanjem metode 
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opolnomočenja pomagala učencu pri pridobivanju občutka lastne vrednosti, občutku, da je 
sposoben sam odločati o svojem ţivljenju in to v praksi tudi udejaniti na primeren in 
sprejemljiv način. Učencu je pomagala pri odkrivanju motivacije za drugačno ravnanje in 
za odpravljanje posledic nesprejemljivih ravnanj. 
Primer prav tako potrjuje pomen multiplega pristopa pri postopkih reševanja konfliktov. V 
postopke reševanja so se namreč vključili tudi učitelji/ce in ravnateljica, prav tako pa so 
sodelovali z zunanjimi strokovnjaki (pedopsihiatri, psihologi, itd.) zaradi učenčevih motenj 
pozornosti in koncentracije. 
Postopki so bili korektno izpeljani in dokumentirani, saj se je vodila Osebna mapa  otroka 
oziroma učenca, ki potrebuje pomoč oziroma svetovanje, v kateri so bili zbrani vsi zapisi 
pogovorov, razgovor, dogovorov. 
Naţalost se sodelovanje med staro in novo šolo ni vzpostavilo. Na novi šoli, bi se namreč 
lahko pozanimali, katerih pristopov in strategij dela z učencem so se posluţevali na stari 
šoli, in glede na to, da so se na stari šoli izkazali kot učinkoviti, bi lahko z njimi 
nadaljevali. Naţalost nimam nobenih podatkov o postopkih reševanja konfliktov na novi 
šoli. Izvedela sem le, da je učencu na drugi šoli bil izrečen najstroţji vzgojni ukrep – 
izključitev. Zaradi pomanjkanja podatkov (torej nepoznavanja vzrokov kršitev, postopkov 
reševanja kršitev, izbranih formalnih in/ali neformalnih oblik kaznovanja, itd.) ne morem 
"soditi" o pravilnosti in učinkovitosti izbranih ukrepov reševanja konfliktnih situacij na 
novi šoli. Lahko le predvidevam, da je izbran vzgojni ukrep – izključitev, če je potekal v 
skladu s Pravilnikom o pravicah in dolţnostih učencev v osnovni šoli, bil s pravnega vidika 
pravilno izbran in izvršen, menim pa, da z etičnega vidika vzgojni ukrep ni bil pravilno 
izbran, saj za učenca ni imel nobene vzgojne vrednosti in je torej šlo le za prelaganje 
problemov na druge institucije, v tem primeru na vzgojno-izobraţevalni zavod.  
Če se naslonimo na Strikov model etičnega presojanja pri reševanju konfliktnih situacij, 
lahko izbor vzgojnega ukrepa na drugi šoli, torej izključitev, utemeljimo s prvim in drugim 
načelom – načelo največjega dobrega in zlatega pravila etike (če se je enako postopalo v 
prejšnjih primerih) in z načelom zavarovanja skupnosti (saj je ogroţena ena izmed ključnih 
skupnih norm na šoli), je pa taka rešitev v opreki z načelom smiselnega odnosa in zaščite 
osebnega karakterja (izključitev pomeni prekinitev odnosa med šolo/učiteljem in 
izključeno osebo/učencem, s tem pa tudi prekinitev moţnosti nadaljnega vzgojnega 
prizadevanja) (Kroflič 2007). S tega vidika so bili postopki izbrani na prvi šoli ustreznejši. 
Strokovna odgovornost učitelja in/ali svetovalnega delavca pa je, da z ustrezno 
argumentacijo zna (ostalim učencem) pojasniti odločitev za izbrano rešitev. 
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Analiza tega primera nas torej najprej opozorja na pomen informacij za razumevanje 
vzrokov in posledic nekega ravnanja, torej na poznavanje celotnega konteksta situacije (na 
to nas v svojih študijah opozarja tudi C. Gilligan), da sploh lahko strokovno presojamo o 
ustreznosti izbranih ukrepov. Primer nas prav tako opozarja na pomembnost sodelovanja 
različnih strokovnjakov v postopkih reševanja konflikta, torej multiplega pristopa 
reševanja konfliktnih situacij. Izpostavljen je tudi pomen upoštevanja etičnega vidika pri 
izrekanju vzgojnih ukrepov. Navsezadnje pa nas primer opozarja še na pomen poznavanja 
postmodernih konceptov, ki nam ponujajo drugačen pristop k reševanju konfliktnih 
situacij. Tukaj konkretno je v ospredju poznavanje in uporaba koncepta opolnomočenja, s 
katerim se je krepila učenčeva zmoţnost in motivacija za prevzemanje aktivne vloge v 
procesih odločanja o lastni usodi in usodi skupnosti, v katero je bil prvotno vključen. 
 
PRIMER II: 
OPIS: 
Učenec, poimenujmo ga Andrej, ki obiskuje 8. razred, se rad praktično udejstvuje in je zelo 
uspešen pri predmetu gospodinjstvo, kjer ima prav dobre in odlične ocene. Neuspešen pa je 
pri predmetih, kjer je potrebno razumevanje učne snovi in učenje za zapomnitev. Andrej je 
začel vse bolj motiti pouk, do učiteljev se je začel vesti nespoštljivo, ne upošteva pravil, ne 
sodeluje pri pouku, se preseda, daje neumestne pripombe. V šolo prihaja nepripravljen, 
brez šolskih potrebščin in brez domačih nalog. 
Učenec je bil v 4. razredu identificiran kot otrok s posebnimi potrebami in je bil usmerjen 
kot otrok s primanjkljaji na posameznih področjih in z laţjimi govorno jezikovnimi 
motnjami. Za otroka se je pripravil individualni program (IP) in izvajanje dodatne 
strokovne pomoči (DSP) v obsegu treh ur na teden (eno uro pri matematiki, eno uro pri 
slovenskem jeziku in eno uro pri tujem jeziku-angleščini). Razredničarka koordinira 
izvajanje IP za učenca, vodi razgovore s starši in učencem z namenom izboljšanja 
njegovega odnosa do šolskega dela in vedenja v šoli. Šolska svetovalna delavka koordinira 
pripravo in evalvacijo IP, vodi razgovore s starši in otrokom, učencu nudi informacije s 
področja poklicne orientacije, sodeluje s Centrom za socialno delo ter Zavodom RS za 
šolstvo v procesu preverjanja postopka o ustreznosti usmeritve. Učitelji upoštevajo 
dogovorjene prilagoditev pri njegovem preverjenju in ocenjevanju znanja. Šola ves čas 
sodeluje s starši, ki pa ţivita ločeno. Oče se srečanj in pogovor udeleţuje, a otroka ves čas 
opravičuje. Materino sodelovanje s šolo je na razredni stopnji bilo uspešno, na predmetni 
stopnji pa postaja vse manj uspešno, saj se je tudi ona začela postavljati v bran otroka in 
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njegova neprimerna vedenja, tako kot oče, opravičevati. A otrok je ţe večkrat dokazal, da 
je sposoben primernega in sprejemljivega vedenja, če so mu jasno predstavljene meje in 
negativne posledice nesprejemljivega vedenja. 
Strokovna skupina, ki izvaja IP za učenca, ugotavlja da se Andrej zelo rad udejstvuje pri 
praktičnih predmetih, pri katerih ne moti pouka, pri učnih predmetih, kjer je potrebno 
razumevanje in redno učenje pa ima učne teţave, je nemiren, moti pouk in ne izpolnjuje 
svojih šolskih obveznosti. Ob neprimernem vedenju so predvideni naslednji ukrepi: 
razgovor z razrednikom, razgovor s šolsko svetovalno delavko, razgovor z učencem in 
starši, razgovor z ravnateljem. Na šoli menijo, da učencu DSP pomaga, a ker se le te zadnje 
čase ne udeleţuje redno in ker je vse bolj nemotiviran za delo ter ker vse bolj moti pouk, je 
njegov šolski uspeh v 8. razredu vprašlljiv. 
 
ANALIZA: 
Iz opisa izvemo le, kako je potekalo izvajanje individualnega programa, le malo pa 
izvemo, kako so se dejansko spopadali z odpravljanjem učnih in vedenjskih teţav učenca. 
Zato tudi tukaj opozarjam na pomanjkanje informacij in nepoznavanje celotnega konteksta 
situacije in s tem omejenost ustrezne strokovne analize. Umanjkajo nam informacije o 
postopkih in strategijah reševanja disciplinskih teţav, o njegovem poloţaju v razredu 
oziroma sprejetosti s strani sošolcev, o načinih sodelovanja s starši, itd. 
Sama bi izpostavila, da je učenčevo močno področje udejstvovanje pri predmetu 
gospodinjstvo in vsekakor bi iz tega lahko potegnili več, ga na primer zaposlili s kako 
dejavnostjo v šolski kuhinji, saj bi se s tem pri učencu krepil občutek vrednosti in 
pomembnosti. Z učnimi teţavami se spopadajo zadovoljivo, saj ugotavljajo, da učencu ure 
dodatne strokovne pomoči zelo koristijo, a bi lahko na tem področju storiti še več, ga bolj 
motivirati za učenje, saj se ur DSP učenec večkrat raje izogne. Glede na to, da ga zelo 
zanima področje gospodinjstva bi to tematiko lahko vpletli tudi v učno snov drugih 
predmetov (npr. pri matematiki bi lahko pretvarjal merske enote, pri tujem jeziku osvajal 
besedišče s tega področja).  
V zadnjem času se v povezavi z vzgojo, kot omogočanjem optimalnega identitetetnega 
razvoja posebej ranljivih oseb, med katere zagotovo sodijo otroci s posebnimi potrebami, 
razvija koncept pripoznanja, ki predpostavlja zahtevo po tem, da si vsi identitetni poloţaji 
zasluţijo, da jih sprejmemo in da se do njih vedemo spoštljivo (Taylor 1994). V konceptu 
pripoznanja C. Bingham (2001) prepozna tri dimenzije koncepta, ki jih velja upoštevati v 
pedagoškem diskurzu: 1. potrditev v odnosu (Da bi prepoznali kdo smo in katera so 
73 
 
ključna določila naše identitete, ni dovolj, da se ne vmešavamo v stališča in prepričanja 
druge osebe, ampak potrebujemo pozitivno refleksijo svojih identitetnih opredelitev, ki jo 
lahko dobimo le od druge osebe. Ta potrditev pa od nas terja tako distanciranje kot 
vzpostavitev afirmativnega odnosa.), 2. reinterpretacija predhodnih neopravičenih 
subjektivizacij (Potrditev osebe v druţbenem kontekstu hitro privede do vrste neprimernih 
oblik, kot so kulturna dominacija, situacija brez pripoznanja in nespoštljivost.), 3. 
vzajemnost vlog v odnosu pripoznanja in pripravljenost na odmik od predhodnih ego-
predststav (Kroflič 2010). S poznavanjem koncepta pripoznanja se izognemo vnaprejšnjim 
sodbam o učencih in njihovih vzvodih za neupoštevanje pravil in neustrezno ravnanje, 
konkretno v tem primeru "izgovarjanja" na vedenjske teţave učenca kot razlog za njegovo 
kršenje pravil in neustrezno vedenje ter "sodbam", da je vzrok starševskega nesodelovanja 
postavljanje v bran otroka. Prav tako nas koncept opozori na spoštljiv odnos, ki ga moramo 
gojiti do drugega, ki je kljub svoji drugačnosti, edinstven in enakovreden. Na to nas 
opozarja tudi Levinas, za katerega je primarna naloga vzgoje in pedagogike razvoj 
spoštljivosti, ta pa zajema tako vlogo učiteljice v odnosu do otroka, kot tudi spodbujanje 
otroka, da vstopa v različne vpletene odnose in angaţirane dejavnosti na način, da razvije 
spoštljiv odnos do vrstnikov, odraslih, predmetov in dejavnosti. Razvoj občutka 
spoštovanja do razpoloţenja sočloveka, učiteljica/svetovalna delavka lahko spodbudi z 
uporabo induktivne argumentacije, s katero pokaţe na obličje ţrtve (osebe, ki ji je otrok s 
svojim dejanjem povzročil bolečino). Otrok namreč na različne načine preizkuša, kako se 
bodo odrasli in vrstniki odzvali na njegova dejanja, in ko ob določenenem dejanju naleti na 
negativen emocionalni odziv osebe, ki jo je s svojim dejanjem prizadel, se bo pogledu na 
posledice lastnega dejanja ţelel izogniti. Z uporabo induktivne argumentacije mu namreč 
sporočamo, da se neprijetnemu občutenju emocionalnega distresa njemu bliţnje osebe, ki 
ga je s svojim dejanjem povzročil, ne more izogniti. Da bi se otrok lastnemu distresu 
izognil bo napako poskušal popraviti, hkrati pa v lastnem spominu utrjeval izkušnje 
(ne)spoštljivih odnosov (Kroflič 2010). 
 
PRIMER III: 
OPIS: 
Učenec, ki obiskuje 7. razred OŠ, nenehno moti pouk - prekinja učiteljice pri razlagi, se 
sprehaja po razredu, daje neumestne pripombe. Identificiran je kot nadarjen učenec, a je pri 
slovenščini vključen v 1. nivo, z razlago, da je vedenjsko problematičen. Pri pouku ne 
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sodeluje in ne sledi učni snovi. Učenec je ţe večkrat prekršil šolska pravila in je tako postal 
"deţurni krivec" za vse teţave, ki se zgodijo na šoli. 
Zaradi nenehnega kršenja šolskih pravil je učenec bil poklican na pogovor k svetovalni 
delavki-pedagoginji. Učenec se pogovorov ni hotel udeleţevati in je zavračal sodelovanje z 
njo. Na vprašanje zakaj moti pouk je odgovoril, ker je to "kul", ker je drugim všeč. V 
reševanje problematike so vključili tudi starše, a so ti bili nad vedenjem svojega otroka 
presenečeni, saj so poročali, da doma z njim nimajo nikakršnih  problemov. Razredničarka 
je prišla na idejo, da naj učenec vodi dnevnik aktivnosti razreda pri vsakem predmetu- 
zapisuje naj dogajanje, aktivnost, kršitve ostalih učencev. Učenec je to zadolţitev vestno 
upravljal in disciplinske teţave so se umirile. 
 
ANALIZA: 
Opis primera je zelo "skop" z informacijami, ki so potrebne za poznavanje konteksta 
konkretne konfliktne situacije. Nimamo informacij o vrstah kršitev, o načinih, pristopih 
dela pedagoginje z učencem, o vrstah sodelovanja s starši, itd.. Pri čemer (spet) gre 
opozoriti na epistemološko vrednost informacij in močno korelacijo med zmoţnostjo 
presojanja nekih dejanj in poznavanjem konteksta konkretne situacije, na kar nas opozarja 
tudi C. Gilligan, ki nam je v okviru preučevanja moralnega presojanja pokazala, da je 
moralno presojanje odvisno od stopnje vpletenosti v situacijo, o kateri se presoja, ne pa od 
sledenja univerzalnim etičnim načelom in druţbenim normam (Kroflič 2010). 
Pa vendarle iz opisanega primera lahko skušamo izluščimo sledeče ugotovitve: 
Kot prvo se mi zdi sporna vključitev učenca v 1. nivo pouka slovenščine z razlago oziroma 
izgovorom, da je vedenjsko problematičen. Sledeč iz informacije, da je identificiran kot 
nadarjen učenec, sklepam, da pri pouku  najverjetneje ne sodeluje, ker mu je dolgčas, ker 
za delo ni motiviran. 
Naslednja napaka, ki so jo storili na šoli je vnaprejšnje etiketiranje učenca. Učenec je 
postal "deţurni krivec" za številne kršitve na šoli, saj ko se na šoli pojavi kaka konfliktna 
situacija je le ta učenec ţe vnaprej postavljen v vlogo kršitelja. S tem so učenca vnaprej 
postavili v poloţaj, ki mu ne dopušča, da bi bil slišan in da bi se njegov glas upošteval. 
Tudi predlagana rešitev razredničarke se mi zdi sporna, sicer je res, da so s predlaganim 
ukrepom disciplinsko problematiko trenutno rešili, vendarle to pomeni, da so le 
preusmerili učenčevo pozornost, učenec sedaj ni pozoren na učno snov, pač pa na 
dogajanje v razredu, kar pa bo slej ko prej privedlo do nerazumevanja učne snovi. 
Ustrezneje bi bilo učencu pri pouku poiskali tako zadolţitev, ki bi ga motivirala in bi hkrati 
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bila v zvezi z obravnavano snovjo (npr. vključitev v kako projektno delo). Kajti, 
zapisovanje lahko drugi učenci doţivijo kot "toţarjenje", kar pa bo njegovo socialno 
izključenost še povečalo. Če se naslonimo na Strikov model etičnega presojanja pri 
reševanju konfliktnih situacij, izbran vzgojni ukrep ni skladen z načelom 
razvoja/ohranjanja smiselnega odnosa ter z načelom zavarovanja skupnosti, saj tak ukrep 
lahko začne uničevati odnos med njim in sošolci, zlasti če bodo slednji zapisovanje 
doţivljali kot "toţarjenje", slednje pa bo vplivalo na slabitev občutka vključenosti, občutka 
pripadnosti, občutka za skupnost. »To nas opozarja na graditev šole in razreda kot skrbne 
skupnosti, ki posamezniku daje občutek varnosti, sprejetosti, sodelovanja in vključenosti, 
kar omogoča posameznikov prosocialnosti razvoj in hkrati izraţanje njegove 
individualnosti znotraj meja sprejemljivega in ob upoštevanju drugega.« (Peček Čuk in 
Lesar 2009).  
Učenčev odgovor na vprašanje, zakaj to počne, nam lahko sluţi kot namig, v katero smer 
naj rešujemo nastalo problematiko. Odgovor učenca namreč nakazuje na to, da je vzrok 
njegovega neprimernega vedenja iskanje pozornosti drugih. Ţe za MacIntrya (1981) je 
moment skupnosti ključen za posameznikov razvoj, saj otrok razvija svojo identiteto preko 
odnosov v skupnosti, pri tem pa ga usmerja protislovnost dveh razvojnih sklopov potreb – 
po varnosti in vključenosti ter po svobodi (Bauman 2001 v Kroflič 2010). Enako trdi Strike 
»da je glavni sovraţnik discipline odtujenost ter da je pripadnost skupnosti njeno 
zdravilo.« (Strike 2005). To nas opozarja na pomen razvijajanja inkluzivne šolske kulture v 
smislu oblikovanja varnega, sprejemajočega in spodbujajočega vzgojnega okolja, v 
katerem bodo vsi člani enako cenjeni in spoštovani. Primer nas torej opozarja na pomen 
socialne sredine in dobrih medvrstniških odnosov, kot dejavnika, ki v veliki meri posredno 
določata uspešnost učnega procesa.  
 
PRIMER IV: 
OPIS: 
Otrok, poimenujmo ga Jakob, je utrpel izgubo očeta. Ker se tudi mati ni znala spopadati z 
izgubo se je zaprla vase in tako ni nudila opore otroku. Učenec se je počutil osamljenega in 
izgubljenega, ni imel več interesa za šolsko delo, zato je začel izostajati od pouka, pri urah 
pouka pa je bil moteč, sledile so negativne ocene. Mati se na klice iz šole in pisne opomine 
razredičarke ni odzivala. Učenec je čedalje bolj motil pouk, postajal je nesramen in celo 
agresiven ter nasilen do ostalih učencev. Ostali učenci so se ga začeli bati in izogibati. 
Učitelji so ga začeli pošiljati ven iz razreda, v tistem času je prosto pohajkoval po šoli in 
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motil ostale pri urah pouka. Nato so se končno sestali svetovalna delavka, pedagoginja, 
razredničarka, ravnatelj in učenčeva mati, katero so sedaj podrobno seznanili s situacijo in 
ji predlagali, da učenec neha obiskovati šolo in dopoldanski čas preţivi v kriznem centru 
Kresnička. Tam je bil deleţen strokovne in učne pomoči. S šolo pa je bil sklenjen dogovor, 
da preverjanje znanja poteka na šoli. V Kresničko je učenec redno zahajal in situacija se je 
začela izboljševati.  
 
ANALIZA: 
Tudi tukaj nam v opisu primera manjka marsikatera informacija za razumevanje konteksta 
konfliktnih situacij in strokovno presojo izbranih ukrepov. Ne izvemo ali so pri izbiri 
formalnih vzgojnih ukrepov upoštevali 31. in 33. člen Pravilnika. Katere, in če sploh, 
alternativne ukrepe so uporabili pred premestitvijo učenca, kako so postopali v primeru 
nasilnih napadov na druge učence, kar je po 30. členu Pravilnika ena izmed hujših kršitev, 
itd..  
Učitelji so do učenca čutili usmiljenje in mu zato popuščali pri njegovih kršitvah 
Pravilnika. Z učencem bi lahko potekali individualni razgovori, ne nujno s svetovalno 
delavko, pač pa lahko tudi s katerim koli drugim delavcem šole, skratka z odraslo osebo, ki 
ji učenec zaupa. Šola bi lahko vzpostavila sodelovanje z zunanjimi strokovnjaki, npr. 
psihiatri, ki bi otroku (ter materi) pomagali pri soočanju z izgubo ljubljene osebe.  
Nastala situacija pa nam lahko sluţi kot vir tematike, ki jo lahko obravnavamo na 
razrednih urah (in/ali pa tudi v okviru drugih predmetov). Smrt je v naši druţbi še zmeraj 
tabu tema in mnogi posamezniki, se ob izgubi ljubljene osebe, ne znajo soočiti s procesom 
ţalovanja. Osebno se mi zdi pomembno o tem govoriti, saj bi potem drugi učenci laţje 
razumeli njegove reakcije, vedenje, pa tudi sam učenec bi se mogoče laţje spopadal z 
izgubo, če bi dobil informacije o tem, kaj se z njim dogaja, kaj vpliva na njegovo počutje 
in ravnanje ter kako lahko glede tega ukrepa.  
Upoštevajoč Strikov model etičnega presojanja pri reševanju konfliktnih situacij, izbor 
vzgojnega ukrepa (izključitev oziroma premestitev), podobno kot pri analizi prvega 
primera, lahko utemeljimo s prvim in drugim načelom-načelo največjega dobrega in 
zlatega pravila etike (če se je enako postopalo v prejšnjih primerih) in z načelom 
zavarovanja skupnosti (saj je ogroţena ena izmed ključnih skupnih norm na šoli), ne 
moremo pa je utemeljiti z načelom smiselnega odnosa in zaščite osebnega karakterja 
(premestitev pomeni prekinitev odnosa med šolo/učiteljem in izključeno osebo/učencem, s 
tem pa tudi prekinitev moţnosti nadaljnega vzgojnega prizadevanja).  
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V tem primeru so predpostavljali, da lahko boljše učno okolje ustvarijo z odstranitvijo 
oziroma premestitvijo vedenjsko problematičnega učenca in so se zato posluţili 
najstroţjega ukrepa-izključitve oziroma odstranitve "motečega" učenca, ravnali so se torej 
po principu politike ničte tolerance, kar pa ni v skladu z načeli inkluzivne šole. Politika 
ničte tolerance namreč vedenjskih problemov učencev ne rešuje, temveč jih le prelaga na 
druge druţbene sisteme, kot so pravosodje, socialno skrbstvo, itd., medtem ko pa so 
inkluzivne prakse usmerjene v zagotavljanje takega šolskega okolja, ki ogroţenim 
posameznikom zagotavlja občutek sprejetosti in pripadnosti ter jim pomaga razviti 
socialno sprejemljivejše oblike vedenja (Kroflič 2008).  
Vprašanje, kateri strokovni razlogi govorijo v prid premestitve, ostaja odprto... Učenec je 
sicer ostal v stiku s šolo, saj je preverjanje znanja še naprej potekalo na šoli, ni pa več 
obiskoval pouka, s čimer je bil izzvet iz socialne sredine, kar pa ni skladno z načeli skrbne 
skupnosti in ne z načeli inkluzivnosti. 
Na šoli bi lahko uporabili induktivni pristop M. Hoffmana. Z induktivnim tipom 
discipliniranja namreč izraţamo jasno nestrinjanje z otrokovim ravnanjem ter implicitno ali 
eksplicitno izpostavimo moralno obsodbo dejanja, pozornost usmerimo na distres ţrtve in 
ga naredimo vidnega za otroka, s tem pa aktiviramo mehanizme, ki vzbudijo empatični 
odziv/distres, indukcija tako izpostavi vlogo otrokovega dejanja pri povzročitvi čustvenega 
distresa ţrtve, kar omogoči nastanek občutenja empatične krivde (Hoffman 2000, str. 151 v 
Kroflič 2010). Prav tako z indukcijo spodbujamo takšno razrešitev konflikta, da 
povzročitelj konflikta popravi storjeno napako (prav tam). Konkretno v tem primeru z 
induktivno argumentacijo Jakobu lahko pokaţemo, da s svojim ravnanjem, drugim 
učencem krati »pravico do pridobivanja znanja, spretnosti in navad za vseţivljensko učenje 
ter pravico do varnega in spodbudnega okolja.« (2. člen). Sošolcem pa z induktivnim 
pristopom lahko pokaţemo, da se je Jakob (zaradi izgube starša) znašel v stiski, kar mnoge 
njegove "izpade" naredi bolj "smiselne", čeprav še ti zmeraj ostajajo problematični in 
neopravičljivi. 
»Med intervencijskimi praksami, ki pri nas še niso znane, velja omenit pristop 
wraparound, ki predvideva vzpostavitev podporne mreţe za posameznike s čustvenimi in 
vedenjskimi teţavami in njihovo druţino, poleg strokovnih sluţb pa vključuje tudi naravne 
podporne osebe, poleg staršev in sorodnikov tudi prijatelje.« (Kroflič 2008, str. 74). 
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PRIMER V: 
OPIS: 
Učenec obiskuje 9. razreda OŠ, na kateri se je začel izobraţevati pred šestimi leti, ko so se 
z druţino preselili iz sosednje Hrvaške. Učenec je na začetku integracije imel teţave z 
jezikom, a je le tega kmalu uspešno osvojil in kasneje ni imel več večjih teţav ter je bil v 
šoli uspešen. V 7. razredu pa so se z njim začele porajati določene teţave. Začel je 
izostajati od pouka, a le pri urah slovenščine. To se je stopnjevalo v 8. in 9. razredu. 
Učenec je torej kršil 16. člen Pravilnika. Učencu se je zaradi hujše kršitve Pravilnika (13 
neopravičenih ur), ki se nanaša na drugo alinejo drugega odstavka 30. člena Pravilnika, 
izrekel vzgojni ukrep, in sicer strogi opomin razrednika. O tem so, v skladu s Pravilnikom, 
obvestili tudi starše. Ker so se izostanki še naprej kopičili je razrednik v skladu s 34. 
členom Pravilnika predlagal, da se učencu izreče opomin oddelčnega učiteljskega zbora. 
Predlog je na pedagoški konferenci bil sprejet. Razrednik je  pozval učenca in starše na 
pogovor, jim izročil opomin in jih opozoril, da lahko nadaljnje kršitve privedejo do 
premestitve učenca v drug oddelek. Takrat je učenec začel manj izostajati. Imel je tudi 
tedenske razgovore s svetovalno delavko, ki je od njega uspela izvedeti, da se v razredu 
zelo dobro počuti, da mu sošolci pomagajo pri učenju ter da so se njegovi izostanki 
zmanjšali, zlasti zaradi bojazni pred premestitvijo v drug oddelek. 
 
ANALIZA: 
Na šoli so vsi postopki potekali v skladu s Pravilnikom (upoštevana je bila postopnost 
izrekanja vzgojnih ukrepov (31. člen), pri izbiri vzgojnega ukrepa je razrednik upošteval 
ponavljanje kršitve (33. člen)). 
Šole imajo izoblikovane formalne in neformalne oblike kaznovanja in nagrajevanja. 
Formalne oblike so tiste, ki jih določajo različni zakonski, uradni, s strani različnih akterjev 
potrjeni dokumenti, bodisi na nivoju drţave bodisi na nivoju neke posamezne šole. 
Neformalne oblike pa predstavljajo učiteljev lasten pristop k reševanju kršitev, temeljijo na 
njegovih prepričanjih in izkušnjah, a to še ne pomeni, da so lahko poljubne, saj morajo biti 
v skladu s Konvencijo o otrokovih pravicah (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 216). V tem 
primeru se je šola odločila za formalne oblike kaznovanja, kar se je izkazalo kot učinkovit 
pristop. Strokovna odgovornost učitelja je, da presodi, ali je izbran ukrep, s strani učenca 
dejansko bil razumljen kot kazen, kar pa lahko ugotovi le, če izhaja iz perspektive tistega, 
ki mu je ukrep namenjen, torej konkretnega učenca. 
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Glede na to, da učenec izostaja le od pouka slovenščine, lahko vzroke izostankov in 
primerne rešitve iščemo v dveh smereh. Morebiti je vzrok izostankov nerazumevanja učne 
snovi, kot posledica nerazumevanja jezika. Potem takem bi se učencu lahko nudila dodatna 
učna pomoč. Morebiti pa se vzroki izostankov nahaja v odnosu med učencem in učiteljico 
slovenščine. Če je temu res tako, se med njima mora vzpostaviti dialog, saj nam le ta 
omogoča spoznati misli, občutke drugega, kot tudi naše lastne, omogoča nam da slišimo in 
da smo slišani, kar nas vodi do soustvarjanja rešitev, premostitve raznih neusklajenosti, 
razreševanja (medosebnih) konfliktov. Če pa morebitnega medosebnega konflikta nista 
sposobna sama razrešiti, pa lahko uporabimo npr. metodo šolske mediacije. Obstaja pa tudi 
moţnost zamenjave učiteljice, če se nesoglasja v njunem odnosu izkaţejo kot 
nepremostljiva oziroma njun medosebni konflikt kot nerazrešljiv. 
 Primer nas opozori na "teţo", ki jo nosijo dobri medosebni odnosi v razredu, kateri 
posamezniku zagotavljajo občutke sprejetosti, varnosti in pripadnosti. Učenec je namreč 
svoje ravnanje izboljšal zaradi dobrega počutja v razredu, katero pa bi bilo ogroţeno, če bi 
bil premeščen v drug oddelek, kar bi sledilo kot naslednji vzgojni ukrep, če bi se njegovo 
izostajanje od pouka nadaljevalo. 
Primer nam tudi dokazuje pomen oblikovanja inkluzivne šolske kulture kot temelja za 
kakovostnejšo vzgojo in izobraţevanje. Pri ideji inkluzije gre za proces povečanja 
participacije in zmanjševanja izključevanja vseh učencev iz kurikula, kulture in skupnosti 
(Booth Ainscow 1998, str. 2 v Peček Čuk in Lesar 2009, str. 190 ), s tem da participacija 
pomeni prepoznavanje, sprejetje in spoštovanje, vključenost v učenje in socialne aktivnosti 
na način, da se doseţe občutek pripadnosti skupini. (prav tam). Na ravni razreda to pomeni 
ponuditi takšne vrste aktivnosti, ki spodbujajo participacijo vseh v razredu, spodbujanje 
medvrstniške učne pomoči, spodbujanje demokratičnega dogovarjanja o pravilih sobivanja, 
ki omogoča graditi spoštljive in spodbudne odnose ter zagotoviti okolje v katerem se vsi 
člani počutijo varne in sprejete. Šele tako učno okolje omogoča doseganje kakovostnih 
učnih rezultatov. 
 
11. 7. SKLEPNE UGOTOVITVE 
S pomočjo analize izbranih primerov sem prišla do naslednjih ugotovitev:  
Prva hipoteza (Na osnovnih šolah se, raje kot za izrekanje formalnih vzgojnih ukrepov, 
odločajo za uporabo posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih pristopov.) se mi je 
potrdila, saj so se le v enem primeru (v petem primeru) odločili izključno za izrekanje 
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formalnega ukrepa, drugače pa se vsaj v primeru opisanih primerov "motenja" (in 
izostajanja od) pouka, raje posluţujejo posebnih pedagoško svetovalnih/vzgojnih pristop 
ali kombinacije obojih. 
Druga hipoteza (Uporabljene strategije se izkaţejo kot učinkovite.) se mi je potrdila, saj se 
je večina izbranih strategij izkazala kot učinkovita. Opozarjam, da je zaradi pomanjkanja 
informacij in nepoznavanja celotnega konteksta, teţko trditi o dejanski, zagotovi in končni 
učinkovitosti izbranih ukrepov. V prvem (in edinem) primeru se srečamo s poznavanjem 
novejših konceptov in pristopov reševanja konfliktnih situacij (s konceptom 
opolnomočenja). Uporabljene strategije in postopki so se izkazali kot primerni in 
učinkoviti, saj je učenec vse manj prihajal v konflikte z učitelji in sošolci ter je vse manj 
motil pouk. Iz drugega primera izvemo le o učinkovitosti reševanja učnih teţav, ničesar pa 
ne zvemo o reševanju disciplinske problematike, zato lahko le delno podamo oceno o 
učinkovitosti ukrepanja, torej o postopkih reševanja učnih teţav, katere so primerno 
reševali, a bi jih s kakimi drugimi strategijami (npr. povezovanjem učne vsebine s 
področjem, ki mu je blizu-gospodinjstvom) še bistveno izboljšali. V naslednjem primeru so 
disciplinsko problematiko rešili le na "kratek rok", saj trenutno učenec pouka, zaradi dane 
zadolţitve, res ne moti več, vendar pa tak ukrep lahko vodi v še večjo problematiko, npr. v 
socialno izključenost učenca, če bodo slednje, drugi učenci razumeli kot "toţarjenje". V 
četrtem primeru so konflikt rešili z odstranitvijo problematičnega učenca, vendar pa 
vprašanje o strokovnih razlogih v prid premestitve ostaja odprto ...., učenec je sicer ostal v 
stiku s šolo, saj se je preverjanje znanja še vedno vršilo na šoli, ni pa več obiskoval pouka, 
s čimer je bil izključen iz socialne sredine, slednje pa ni skladno z načeli skrbne skupnosti 
in ne z načeli inkluzivnosti. Zadnji primer pa nas opozarja, da tudi, če se posluţimo 
formalnih oblik kaznovanja, so le te lahko učinkovite. Slednje pa nas vodi do zaključka, da 
je strokovna odgovornost učitelja, da presodi, ali je izbran ukrep, s strani učenca dejansko 
bil razumljen kot kazen, kar pa lahko ugotovi le, če izhaja iz perspektive tistega, ki mu je 
ukrep namenjen, torej konkretnega učenca. 
Tretjo hipotezo (V šolah ni moč zaslediti poznavanja postmodernih konceptov.) lahko 
potrdim, saj sem le v enem primeru zasledila (obrise) poznavanje postmodernih konceptov, 
in sicer v prvem (koncept opolnomočenja).  
Opozarjam, da teh ugotovitev ne gre posploševati, saj so ugotovitve pridobljene le 
na podlagi analiz izbranih opisanih primerov. Vendar pa nas analize izbranih primerov 
vseeno pripeljejo do nekaterih pomembnih ugotovitev in/oziroma odprtih vprašanj. 
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Kot prvo se mi zdi pomembno opozoriti na pomanjkljiv opis primerov, saj so le ti bili zelo 
"skopi" s podatki, informacijami. Komu gre tukaj pripisati večjo krivdo? 
Nezainteresiranosti študentov pedagogike za poglobljenost v študijo primera ali 
nezaupljivost svetovalnih delavcev, mentorjev, na slovenskih šolah? Če izhajam iz lastnih 
izkušenj in pogovor z ostalimi študenti, vem, da so svetovalni delavci do deljenja 
informacij postavljali distanco in kljub opozorilom, da bodo podatki uporabljeni izključno 
v študijske namene, smo se študenti do podatkov teţko prebili. Po drugi strani, pa se pod 
vprašaj postavlja tudi naša lastna angaţiranost in prizadevanja za pridobitev čimveč 
informacij. Vsekakor je na tej ravni potrebno vzpostaviti večjo stopnjo zaupanja, saj le s 
skupnim sodelovanjem lahko izboljšamo prakso delovanja na tem področju. Hkrati pa je 
potrebno opozoriti kako pomembno je razpolaganje s čim večjim številom informacij in 
poznavanjem celotnega konteksta situacije, za konstruktivno reševanje konfliktnih situacij. 
Naslednja ugotovitev se nanaša na pomen enkratnosti vsake konfliktne situacije in na 
pomen individualne obravnave vsakega primera. Namreč, skupno vsem izbranim 
primerom je "motenje pouka", vsak pa ima v ozadju čisto različne vzvode in nagibe za to. 
Zato ni strokovno postopati v primerih enakih kršitev na enak način, pač pa je potrebno 
raziskati okoliščine kršitve, posameznikov nagib za storjen prekršek, njegovo zmoţnost 
presojanja posledic lastnih dejanj, okolje, v katerem ţivi, posledice kršitve, posledice 
izrečenega vzgojnega ukrepa, itd. Potrebno je, kot nas opozarja Strike, pri presojanju vsake 
konfliktne situacije upoštevati različna etična načela. Odgovornost svetovalnega delavca 
in/ali učitelja pa je, da zna odločitev za izbrane strategije, postopke reševanja konkretne 
konfliktne situacije argumentirano pojasniti. 
Skozi vse primere pa se opazno "iskri" kaj je tisto, čemu bi morali posvetiti več pozornosti. 
Ţe komunitarijanska etika izpostavi pomen kulture in klime v razredu/šoli kot skupnosti, ki 
učencem zagotavlja izpolnitev tako imenovanih socialnih potreb (po druţenju, pripadnosti, 
varnosti, sprejetosti, prijateljstvu in ljubezni), hkrati pa v občutku pripadnosti vidi temeljno 
"zdravilo" zoper nedisciplino (Kroflič idr. 2009b, str. 29). Analize izbranih primerov nam 
to tudi potrjujejo, predvsem zadnji primer (Učenec neha izostajati od pouka, ker se ustraši 
premestitve v drug razred, razred v katerem je sedaj, pa mu zagotavlja občutek 
pripadnosti.),  v ostalih pa je izpostavljeno, da se disciplinske teţave pogosto pojavljajo 
prav zaradi pomanjkanja občutka varnosti in pripadnosti oziroma zaradi občutka 
izključenosti. To nam nakazuje na potrebo po oblikovanju in razvijanju inkluzivne šolske 
kulture, kar pomeni »oblikovanje varne, sprejemajoče in spodbujajoče šolske skupnosti, v 
kateri bodo vsi člani enako cenjeni in bo temelj za kakovostnejšo vzgojo in izobraţevanje.« 
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(Creating... 2002, str. 18 v Peček in Lesar 2006, str. 32). Opozarjam pa tudi na pomen 
podporne mreže vrstnikov. V našem prostoru je v to smer uspešno zaţivela vrstniška 
mediacija, razmišljati pa bi morali še o drugih oblikah in pristopih razvijanja medvrstniške 
pomoči, v tem kontekstu opozarjam na pri nas še neznan koncept – koncept wraparound. 
Izpostavila bi še pomen poglobljenega poznavanja različnih etičnih argumentacij (Strike) 
in postmodernih konceptov (npr. koncept opolnomočenja, koncept pripoznanja, Levinasovo 
etiko obličja oziroma osebnega srečanja, induktivni pristop M. Hoffmana), ki učiteljem in 
svetovalnim delavcem razširijo obzorja in omogočajo pristop k reševanju konfliktnih 
situacij z drugih zornih kotov, ki mnogo bolje krepijo posameznikov prosocialni in moralni 
razvoj, kot klasične oblike kaznovanja. Strokovna odgovornost slehernega učitelja in 
svetovalnega delavca je, da zna argumentirano pojasniti svojo odločitev za ravnanje v 
konkretni konfliktni situaciji, kar pa je zmoţen le ob poznavanju različne palete konceptov 
na tem področju. 
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 ZAKLJUČEK 
 
Tekom vsakdana vstopamo v takšne in drugačne interakcije z drugimi posamezniki in z 
njimi tvorimo različne odnose. Ker se individiumu med seboj razlikujemo, se pojavom 
konfliktov med nami ni moč izogniti in zato razmišljanje o tem, kako jih eliminirati ni 
produktivno, pač pa je pomembnejši razmislek o tem, kako v konfliktnih situacijah 
konstruktivno ravnati in iz njih izvleči čimveč dobrega. Če zavzamemo to pozicijo in na 
konflikt več ne gledamo kot na destruktiven dejavnik, pač pa kot na gibalo individualnih in 
druţbenih sprememb, smo na dobri poti, da spoznamo enkratnost vsake posamezne 
konfliktne situacije, ki lahko spodbudno vpliva tako na rast in razvoj posameznika kot 
celotne druţbe. 
 
Spoznali smo, da naše razumevanje konflikta vpliva na naše soočanje z njim in na 
način, kako se bomo lotili razreševanje konflikta. Prav tako smo spoznali, kako pomembno 
je, da identificiramo vzroke konfliktov, saj se drugače le ti pretvorijo v osnovne elemente 
konflikta, ki napetost le še stopnjuje, kar lahko privede do najbolj grobih manifestacij 
konflikta (npr. pretepa). 
 
Seznanili smo se z različnimi načini reševanja konfliktov, od pravnih oblik reševanja 
konfliktov smo se "sprehodili" do šolskih oblik. Pogledali smo kakšno je razmerje med 
formalnimi in neformalnimi ukrepi v postopku reševanja konfliktov v šoli in v okviru tega 
pogledali kako so kršitve in vzgojni ukrepi določeni v predpisih s področja šolstva na 
nivoju osnovnih ter srednjih šol. 
Izpostavili smo razmerje med pravno in etično logiko reševanja konfliktov v šoli.  
V pedagogiki se, od renesanse naprej, začnejo razna iskanja alternativnih oblik vzgojnih 
sredstev, ki bi naj nadomestile kaznovanje. Zato smo analizirali v prejšnjih desetletjih 
popularne ideje, ki nosijo vabljivo sporočilo, da  za dosego discipline, motivacije za učenje 
oziroma za razrešitev raznih konfliktnih situacij v šoli, učitelju ni potrebno več posegati po 
nekih nasilnih sredstvih, temveč, da se s prijaznostjo lahko ustvarja optimalne pogoje za 
dober in kvaliteten pouk. Opozorili smo tudi, zakaj te ideje v praksi ne funkcionirajo 
najbolje oziroma kje so njihove "pasti" uporabe v vzgojno-izobraţevalnih institucijah. 
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Ker kognitivisti v konfliktu prepoznavajo gibalo moralnega razvoja, smo se 
seznanili s Piagetovo in Kohlbergovo teorijo moralnega presojanja in s kritikami tega 
modela pokazali, da reševanje konfliktov s pomočjo moralnega presojanja in uporaba 
moralnih načel/pravil ni edini učinkovit način vzgojnega delovanja. Otrokov moralni in 
prosocialni razvoj učinkoviteje spodbuja induktivni pristop k discipliniranju, ki ne izhaja iz 
vnaprej opredeljene druţbene norme, ampak iz zahteve, da se otrok zave škodljivih 
posledic svojega ravnanja za bliţnjo osebo, kar v njem povzroči emocionalni distres ter 
empatično krivdo.  
V tem kontekstu smo spoznali še Strikov model praktične uporabe etičnega presojanja, ki 
izhaja iz prepoznanja enakovrednosti pomena različnih etičnih teorij in pristopov ter 
trditev, da nas v konkretni konfliktni situaciji sledenje posameznemu etičnemu načelu 
privede do različnih, a enakovredno utemeljenih,  rešitev. 
 
Nato smo spoznali nekatere (novejše) koncepte, s katerimi lahko uspešneje rešujemo 
konflikte ter učinkoviteje spodbujamo moralni in prosocialni razvoj učencev. Pomen 
poznavanje le teh, smo aplicirali tudi v empiričnem delu, kjer smo analizirali izbrane 
primere konfliktnih situacij. Osredotočili smo se na kategorijo "motenje pouka". Ob tem pa 
opozarjam, da je slednji termin zelo nedefiniran pojem, katerega sicer uporablja tudi 
Pravilnik. Vendar vprašanje, kdo določa in kaj se določa kot motenje pouka, ostaja odprto. 
Na primer, nekdo govorjenje "vse po vprek", brez dvigovanja rok, lahko pojmuje kot 
motenje pouka, spet za drugega je lahko to znak ustvarjalne razredne učne klime, v kateri 
so učenci tako vznemirjeni deliti informacije, da so preprosto pozabili na pravilo 
dvigovanja rok. 
"Motenje pouka" zajema odnos med učiteljem, učencem(učenci), ki moti(jo) pouk in 
celotnim razredom. "Motenje pouka" je kršitev Pravilnika. Učenec, ki moti pouk namreč 
krati pravico ostalih učencev da pridobivajo znanje, spretnosti in navade za vseţivljensko 
učenje, sam učenec, pa ne izpolnjuje svoje dolţnosti, da učencev in delavcev šole ne ovira 
in moti pri delu in da se spoštljivo vede do drugih, torej ker ne izpolnjuje dolţnosti stori 
kršitev, za kaj se predvideva vzgojni ukrep. "Motenje pouka" pa ni vezano le na kršitev 
Pravilnik, pač pa tako ravnanje pušča tudi druge posledice. "Motenje pouka" prekinja 
smiselne medosebne odnose in razdiralno vpliva na skupnost, s čimer pa ruši tudi pozitivno 
razredno klimo. 
Pri analizi primerov konfliktnih situacij sem si pomagala z uporabo različnih 
konceptov: s Strikovim modelom uporabe različnih etičnih načel, s konceptom 
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oplnomočenja, konceptom pripoznanja, etiko obličja (osebnega srečanja) E. Levinasa in 
induktivnim pristopom M. Hoffmana ter z opozorili C. Gilligan o pomenu poznavanja 
konteksta.  
Kot "uporabni" so se pri analizi konfliktnih situacij v kategoriji "motenje pouka" izkazali: 
- opozorila C. Gilligan o pomenu informacij za razumevanje vzrokov in posledic nekega 
ravnanja, torej o pomenu poznavanju celotnega konteksta konfliktne situacije, za 
moţnost strokovne presoje o ustreznosti izbranih ukrepov. 
- Strikov model uporabe različnih etičnih načel pri presojanju izbranega vzgojnega 
ukrepa. Z upoštevanjem različnih etičnih načel »nam je namreč omogočeno 
upoštevanje kompleksnosti sobivanja in upoštevanja čim več perspektiv, saj 
kaznovanje, četudi je individualno, predstavlja pomembno sporočilo za vse 
udeleţence.« (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 215). Učiteljeva strokovna odgovornost pa 
ostaja, da izbrano odločitev zna argumentirano pojasniti. 
- Induktivni pristop, koncept pripoznanja in etika obličja. Slednje tri povezuje 
zavzemanje pred-etične drţe. Vsi koncepti osvetlijo perspektivo drugega in pomen 
vzpostavitve spoštjivega odnosa do drugega. Koncepti kot srţ razvoja moralnega 
presojanja postavljajo avtentičen osebno vpleten odnos z drugimi, ne pa sledenje 
vnaprej določenim univerzalnim etičnim načelom. S tem, ko otroku pokaţemo obličje 
ţrtve, (osebe, ki jo je otrok s svojim dejanjem prizadel) otroka spodbudimo, da 
vzpostavi povezavo med svojim dejanjem in prizadetostjo ţrtve. Otroka z vzbujanjem 
empatične krivde motiviramo za prosocialno ravnanje. »Krivda je namreč pred-
simbolna vez med sebstvom in Drugim, sočutje in trpljenje Drugega pa temeljni 
mehanizem pro-socialnega razvoja.« (Bingham 2006, str. 337 v Kroflič 2010). Namreč, 
indukcija kot vzgojna metoda »vsebuje predstavitev učinkov nesprejemljivega ravnanja 
nekoga na druge ljudi, pojasnjevanje razlogov, zakaj ima tako vedenje neugodne 
učinke, in obratno, zakaj je neko vedenje sprejemljivo, ţeleno, pravilno« (Zupančič in 
Marjanovič Umek 2004, str. 378 v Peček Čuk in Lesar 2009, str. 104). 
Med opisanimi koncepti, ki so se pri analizi konfliktnih situacij v kategoriji "motenje 
pouka" izkazali kot manj "uporabni", je koncept opolnomočenja. V prvem primeru se je 
sicer uporaba metode opolnomočenja, s katero je socialna delavka pomagala učencu pri 
pridobivanju občutka lastne vrednosti, občutku, da je sposoben sam odločati o svojem ţivljenju in 
to v praksi tudi udejaniti na primeren in sprejemljiv način, izkazala kot koristna, v ostalih analizah 
pa koncepta nisem uporabljala, saj so se kot učinkovitejši kazali drugi koncepti. 
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Koncept opolnomočenja nam tudi ponuja odgovor na vprašanje, kako naj učenci aktivno 
sodelujejo pri demokratičnem odločanju in zadovoljujejo eno izmed temeljnih človekovih 
potreb, potrebo po moči. Prav tako se koncept opolnomočenja lahko učinkovito uporablja 
za premostitev ovir in zgraditev mostu med marginalizirano skupino in večinsko 
populacijo, s tem ko "šibkejši" člen opolnomočimo, izboljšamo njegovo samospoštovanje, 
samozaupanje, ga spodbudimo, da zavzame aktivno vlogo pri odločanju o lastni usodi.  
E. Ellsworth (1989) pa izpostavi, opozori na nekatere slabosti koncepta opolnomočenja. 
Opozarja nas, da je ţe sam izraz opolnomočenje v osnovi represiven, saj predpostavlja 
premoč v odnosu. Opolnomočiti nekoga drugega, pomeni, da ima tisti manj moči kot jaz, 
torej je moja pozicija v relaciji do njega superiorna. Pravi, da opolnomočenje tako prinaša 
nasproten učinek od zaţeljenega, namesto odpravljanja razlik, le te še povečuje, 
reproducira dominacijo in represijo v razredu. Ustvarja le iluzijo enakosti v odnosu, v 
resnici pa pušča dominanten poloţaj enega in zatiran poloţaj drugega.  
E. Ellsworth nas prav tako opozarja, da nikoli ne moremo do konca spoznati Drugega 
(Ellsworth 1989). S tem pa se pribliţa mislim Levinasa, ki izpostavi obličje Drugega kot 
do konca nespoznavnega, ki kljub svoji nespoznavnosti, edini lahko sproţi razvoj naše 
lastne etične odgovornosti. Prav tako pa se pribliţa konceptu pripoznanja, ki opozarja, da si 
vsi identitetni poloţaji zasluţijo, da jih sprejmemo take kot so, ter da si zasluţijo da do njih 
gojimo spoštljiv odnos. 
Zastavlja se mi vprašanje: Ali z izpostavljanjem nekoga, kot  (po)moči potrebnega (kot nekoga, ki 
ga je potrebno opolnomočiti)  ţe apriori ne postavimo v poloţaj manj vrednega, nekoga, ki mu je 
potrebno dati moč,  ker le te nima? In kot se sprašuje E. Ellsworth (1989), se sprašujem tudi jaz, za 
kaj ga naj opolnomočimo? V obzir je potrebno vzeti opozorila Girouxa (v Ellsworth 1989), ki 
opozarja, da je potrebno upoštevati zgodovino, izkušnje učencev, saj nam šele to omogoča 
resnično razumevanje drug drugega in premostitev razlik. Učencem moramo dopustiti, da 
govorijo s svojim avtentičnim glasom, saj šele tako sebe naredijo vidne za druge in sami 
sebe prepoznajo kot ustvarjalce lastnega sveta. Šele na tak način bomo lahko sledili osrednji 
vrednoti današnjega časa - uveljavljanju drugačnosti in raznolikosti. To pa od nas zahteva 
pripoznanje posameznikove individualnosti in enkratosti, ter sprejetje in spoštljivost do vseh  
identitetnih poloţajev, kljub njihovi drugačnosti. 
S pomočjo opozoril E. Ellsworth ugotavljam, da je "problem" koncepta opolnomočenja bolj ko ne 
v njegovi terminološki naravi. Iz tega sledi predlog, da bi termin opolnomočenje lahko nadomeščali 
z drugimi termini – npr. udeleţenost v dialogu ali soustvarjenje rešitev ali soustvarjanje pomoči 
(katere uporablja G. Čačinovič Vogrinčič), ki poloţaje udeleţencev odnosa postavljajo v isto 
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ravnino (ne  pa  v superioren  poloţaja enega nad drugim) in ki bolj zajamejo ozadje koncepta, torej 
skupno odkrivanje in skupno aktiviranje virov moči.  
 
Analiza izbranih primerov konfliktnih situacij, nas prav tako opomni, da bi več 
pozornosti morali nameniti tistemu, na kar nas opozarja ţe komunitarijanska etika, in sicer 
pomenu kulture in klime v razredu/šoli kot skupnosti, ki učencem zagotavlja izpolnitev t. i. 
socialnih potreb (po druţenju, pripadnosti, varnosti, sprejetosti, prijateljstvu in ljubezni). 
Krepiti bi morali občutek pripadnosti, v katerem komunitarijanska etika, vidi temeljno 
zdravilo zoper nedisciplino (Kroflič idr. 2009b, str. 29). To nam nakazuje na potrebo po 
oblikovanju in razvijanju inkluzivne šolske kulture, kar pomeni »oblikovanje varne, 
sprejemajoče in spodbujajoče šolske skupnosti, v kateri bodo vsi člani enako cenjeni in bo 
temelj za kakovostnejšo vzgojo in izobraţevanje.« (Creating... 2002, str. 18 v Peček in 
Lesar 2006, str. 32). Opozarjam pa tudi na pomen razvijanja podporne mreţe vrstnikov. V 
našem prostoru je v to smer uspešno zaţivela vrstniška mediacija, razmišljati pa bi morali 
še o drugih oblikah in pristopih razvijanja medvrstniške pomoči. 
 
Izpostavili smo še pomen dialoga pri reševanju konfliktnih situacij. Na prvi pogled se 
nam sicer lahko zazdi, da konflikt zaustavi moţnost dialoga. Vendarle pa temu ni tako, saj 
dialog nastopa kot esencialna prvina v postopkih razreševanja konflikta. Namreč šele 
resničen dialog nam omogoča spoznati misli, občutke drugega, kot tudi naše lastne, 
omogoča nam da slišimo in da smo slišani. Tako šele v dialogu lahko soustvarjamo rešitve, 
premostimo razne neusklajenost, razrešujemo konflikte.  
 
Za ravnanje, postopanje v konfliktnih situacijah ne moremo ponuditi univerzalnega 
"recepta", ki bi se izkazal kot uporaben, delujoč v vsaki konfliktni situaciji, saj je vsaka 
enkratna, neponovljiva. Strokovna odgovornost slehernega učitelja in svetovalnega delavca 
je, da svojo odločitev za ravnanje v konkretni konfliktni situaciji, zna argumentirano 
pojasniti, kar pa je zmoţen le ob poznavanju različne palete konceptov na tem področju, 
kar od njega terja stalno strokovno izpopolnjevanje. 
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